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يسم الله الرحمن الرحيم 


مقدمة 


فى ظل سيادة الاعتماد على الجرعات الأكاديمية الجاهزة › وانحسارالنشاط 
المعرفى الذاتى للمتعلم» واطراد تدفق المثيرات والمعلومات» وارتفاع كثافة الفصول 
المدرسيةء وتراجع دور المعلم » واستسلام المناخ النفسى الاجتماعى السائد لكل هذه 
الظواهرء تزايدت صعوبات التعلم ومشكلاته بصورة درامية خلال العقود الثلاتة 
الأخيرة من هذا القرن › وبات مجال صعوبات التعلم واحدا من أكثر المجالات 
التربوية والنفسية استقطاباً للاهتمام الإنسانى بكل فناته وتوجهاته. 

ومع تقليص وانحسار دور إعمال العقل» والعمليات العقلبة المعرفية» وتضاؤل 
المدخلات ذات التاثير ات الدائمة على النمو العقلى المعرفى والتحصيل الاكاديمى؛ 
بائت الإضطرابات أو الصعوبات النمائية المتمثظلة فى صعوبات الانتباه والإدراك 
والذاكر ة» والصعوبات الأكاديمية المتمثلة فى صعوبات القراءة والكتابة؛ 
والرياضيات أكثر شيوعا وانتشارأ ونبايناً من حي الدرجة والنوع وعغمومية 
التأثير. 

وقد استتارت هذه الظواهر وعى رواد الفكر التربوى فى هذا المجال» محدثة 
أصداء بالغة العمق شملت الأسس النظرية والتشخيصية والعلاجية ٠‏ والادوات 

والبر امج والإعداد الأكاديمى والمهنى للممارسين والمشتغلين بهذا المجال. 

كما شيد مجال صعوبات التعلم تطورات هامة خلال النصف الثانى من هدا 
القرن؛ وكانت أكثر تلك التطورات أهمية هى تعاظم واطراد الوعى لدى الأجيال 
المتعاقبة من أفراد المجتمع بحق جميع الأطفال فى الحصول على فرص تعليمية 
متكافنة. وقد شكلت تلك التوجهات دعما مطردا للفكر النظرى والبحثى للمجال. 

وكان إيفاع التقدم الذى أحرزه مجال صعوبات التعلم خلال العقود التلاتة 
الأخيرة من القرن الحالى بالغ الاطرادء فقد تحدد مفهوم صعوبات 
التعلم Learning disabilities‏ وتم إقراره» كما انتشرت وتوسعت وتنوعت 

بر امج التربية الخاصة فى ‌المدارس العامة» وتتامت الجهود لبناء واعداد الأدوات 

والاأختبارات و أساليب التشخيص و التقويم؛ وباتت قضايا ومشکلات التربية الخاصة 


السالية نحود»؛ وهن د یز ذاد أذبة السعو زر بالاحباط تتا بودي هرة اکر ين ي ضز بد 
فن سىء التواقق و اتحسارز صوزة الذات؛ ريبج هزلاء الاطفال مفتقدين لتعازن 


الآخرين» كالأقر ان والمدرسين والاسرة؛ مما يعمق لديهم الشعور بالعجز. 


وقد أفرز اطراد وحيوية النشاط البحنى فى مجال صعوبات التعلم من حيث 
النظرية والتطبيق والممارسة اتفاق المتخصصين والمشتظين به على تصنيف هذه 
الصعوبات تحت إطارين رئيسيين هما: 

Developmental Learning Disabilities ةيئlaidl‎ ad ##صعوبات‎ 


Academic Learning Disabilitie all صعوبات التطم‎ 


و بقص بصعوبات التعلم النمائية تلك الصعوبات التى , تتلاول العمليات ما قبل 
الأكاديمبة ۴٣٠١٤٤64‏ ءiصadeعacء۴‏ والتى تتمتل فى العمليات السعرفية 
المتعلقة بالانتباه والإدراك والذاكرة والتفكير واللغه؛ والتى يعنمد عليها التحصيل 
الأكاديميى» وتشكل أهم الأسس التي يقوم عليها النشاط العقلى المعرفى للفرد. 

وهن تح فار ای ت ضر اب £ طا يضصنتب ۽ اخدة او اکت هن شده ااه عفاي ات 
يقرز بالضروزرة الخذية شل ال تصضتوو بات الاكاديمية. ولذا پک تقر پر ن العو بات 
النمائية هى منشأً الصعوبات الأكاديمية اللاحقة والسبب الرئيسي لها. 

ونحن نرى أ Salm ISR‏ 
التعلم النمانيةء بقود بالضرورة إلى صعوبات تعلم أكاديمية لاحقة» حيث وجد 
العديد من الباحثين علاقات ارتباطية وعلاقات سببية دالتين بين مستوى كقاءة 
العمليات المعرفية اللمائية المتعلقة بالإنتباه والإدراك والذاكرة والتفكير من ناحية» 
ومستو ى التحصيل الآكاديمى على الختلاف مستويانه ومكونانه ومراحله من ناحبه 
أخر ي . 

كما يقصد بصعوبات التعلم الآكاديمية صعوبات الأداء المدرسى المعرقى 
الاكاديسى» والتى تشسل صعوبات القراءة والكتابة والتهجى والتعبير والرياضيات. 

وتتفاعل الصعوبات النمانية مع الصعوبات الأكاديمية منتجة اضطرابات 
وصعوبات السلوك الاجتماعى والانفعالى. 
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ومع تعاظم أهمية وحيوية صعوبات التعلم واصراد الاهتمام بالعوامل واللاسباب 
المر تبطة بها وتشعب تداعيانهاء مح كل هذا نجد افنقارأ در اميا فى المكتبة العربية 
ف ذا الخال يك خلت السلخة قلي اتماع عالفتا العربي = او كاد د من 
مؤلقات رصينة تنناول الأسس النفسية والتشخيصية والعلاجية لصعوبات التعلم 
بأبعادها النمائية والأكاديمية والاجتماعية والانفعالية. 

وفى ظل هذا السياق جاعءتث محارزلقا هذه أملين أن تشكل جهدا ذا دلالة 
وتناو لا متفردا يسد العجز الملموس فى المكتبة العربية فى هذا المجال. 

والمؤلف انذى بين أيدينا- والذى يحمل رقم )٤(‏ فى سلسلة علح النفس 
المعرفى الى اطضطلعنا بها -لا يقدم إطارآ نظرياً منسجماً ومتماسكا بتناول العوامل 
والاسباب کن إطار التو جه المعرفى فحسب» وإنما يتبنى المنحى التطبيقى العملى 
تشخيصاً ونقويماً وعلاجاًء مع عرض لأساليب وأدوات التشخيص والتقويم؛ 
وفنيات واستراتيجيات العلاج داخل كل من البيت» والمدرسة؛ والمراكز العلاجية. 

وقد ادها فيه ع ادت ما کتب فی تحجال من در اسات ونوت ر ار 
نظرية» ولذا فان هذا المؤزلف بلفرد بعدد من الخصائص الى ميزه منها: 

* التغطية الشاملة لكل مفردات المجال. 

* توجهه المعرفى نظرياً وتطبيقيا. 

* تبنيه للمنحى التطبيقى العملى فى استرائيجبات التشخيص والتقويم والعلاج. 

* سلاسة وسهونة اسلوب العرض 

* حداثة وجدة مصادره. 

#. عرضه للعديد من النمادج والاشكال والخداول. 

والكتاب يقدم جرعات وافية ومشبعة ومقنعة لكل المهتمين بالمجال على 
اختلاف فناتهم وتوجهاتهم» فهو يهم طلاب المدارس والجامعات: وطلاب 
الدراسات العلياء كسا يهم الآباء والمدرسين: والممارسين واحصصين مهن 
التربويين» وعلماء النفس والتربية والمناهج وطرق التدريس. والإكلينبك 
مصدرا قيما انمراكز ااعلاجية والبحثيةء وأقسام الطفولة» والأقسام التربوية 
و النفسية بالجامعات. 


مرا یه 


من المناطق البحثية الساخنة والجاذبة للباحثين والتربويين وعلماء النفس عل 
حل واچ : 


ويجمع العديد من الباحثين أن عدد ذوى صعوبات التعلم يمشل ۳+ من 
جملة التلاميذ الذين يتلقون خدمات التربية الخاصة»ء وأنه يتزايد سنوياً بنسبة 
٠١‏ منذ عام 1۹۷۷. وهذا المعدل المطرد يفوق قدرة الإيقاع الحالى للمناشط 
التربوية وإمكانات الباحثين لاختبار النظريات المتنامية العددء والنمادج 
والاستر اتيجيات المقترحة للتعامل مع هذه اللأعداد. 

وعلى الرغم من أن صعوبات التعلم كمجال مهم من مجالات التربية الخاصة 
قد أقام دعاتمه على أسن صلبة فى جوانبه البحثية والتربوية و المهنية والتطبيقية 
الا أنة لا يزال أكثر مجالات علم النفس-عامة والتربية الخاصضة على وجه 


الخصو ص - انار ه للحذل و الخااف ول ملف قض ااه النظر به و البحنية ۾ المنهجية. 


و قد اثرت شذ ذد القصضابا وها رالت نور عى تطورالمجال على انحو اساسی 

© مازال هناك نوع من عدم الاتفاق حول التعريفات الأساسية لصعوبات 
التعلم› وحتى التعريف الاخيرالدى تبنته اللجنة الإستشارية القومية لصعوبات 
التعلم ؛ ۱۹١‏ مازال يشير الكثير من ۰ والخلاف حول اتساع نطاقه»؛ وشموله 
للعديد من الفنات» مما أفرز تبايناً هائلأ فى التوصيف والتصنيف والمعالجة. 

مازالت مشكلة تباين وتمايز أساليب التشخيص اعتمادا على المنطلقات 
النظرية التی يتبناها كل أسلوب تشخيصى. 

ت مازالت مشكلة تاصيل او إرساء أن الاطفال دوى صعوبات التعلم يبدون 
أعراضاً متباينة تتطلب معالجات تربوية متباينةء تختلف عن المعالجات التربوية 
المطلوبة لذوى مشكلات التعلم الأخرى» تحتاج إلى تدعيم وترسيخ. 

ت مازالت المداخل النظرية المفسرة لصعوبات التعلم تعكس اختلافاً يشمز 

* الأطر النظرية القائمة حول افتراض أن صعوبات التعلم هى نتيجة لعواسل 

وراثية أو بيولوجيةء أو خلل فى وظائف معينة فى المخ. 


* الأطر النظرية القائمة حول الخصانص السلوكية المرتيطة. ومدى 
اتساقها مع الافتر اضات المتعلقة بالأسباب. سواء أكانت اسبابا بيولوجية 
المنشاً أو ببنية - اجتماعية المفْشا. 
الأطر النظرية القانمة حول المداخل التقويمية المتعلقة بفرض التباعد أو 
الاإنحزاف ومداهء وعلاقته بفنيات التشخيص والتصنيف والبرامج 
العلاجية المقترحة. والقيمة التنبوية لهذه البرأمج كما تبذو فس الواقع 
العملى المعاش 
ومع ذلك فان اندراسات والبحوث التى اهتمت بالكشف النبكر عن دذوى 
الصعوبات تشير إلى أن قابلية هذه الفنه لاحراز اى تقدم او نجاح تربوى تتضاءل 
باطراد مح تأخر القشف عنهم. كما يؤنرهذا التأخير تاثيرأ سلبياً على فعالية 
البرامج والأنشطة المعدة لعلاجهم. 
وی هذا الإطار نحن نقيم اهتمامنا بالكشف السبكر عن ذوى صعوبات التعلم 
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ت ا فنعو بات التعلح ايت نعلي نها الضفل افك ل ت صلا شل ت 

العقلية والانفعاليةء وتسبب له اضطر ابات انفعالية او توافقية تترك بصماتها على 
مجمل شخصيته. فتبدو عليه سظاهر سو ء التوافق الشخصى والانفعالى والاجتماعى. 


ویگون أستل الى الائصض اچ و اكناب او الالسحاب» وکوين صو ر د سالية عا ادات 


ك انتا عيبن نكشف عبن السيب و النقجة فى العلاقة بين الإصضطرابات 
ارقي واااو j‏ الانفعالية المصاحبة لهاء نكون قد أسهمنا اسهاماً فعالا فى 
تهيئنة الأسباب العلمية لإعداد البرامج العلاجية لذرى الصعوبات» حيث تختلف 
ار وار الممار سات التربوية والعلاجية باختلاف كون صعوبات التعلم 


والاضطر ابات المصاحبة نها سبيا أو تتيجة. 


س أن امكل الر سةك لدی ال اميك 8 و | صعوبات التعلح نک کي اضر ار 
اقشقار شم الى النجاح؛ فالمحاو للت غير النأجحة الک يفوم بها الطفل تحعاة يبدو اقل 
قبو ل لدی مدر سیه وأقرانه» ورريما لدى أبويه حيث :يدعم فشنه المتكرر اتجاهاتهم 


= 


ويشتمل هدا الكتاب على جزئين: 

الجزء الأول ويتناول : صعوبات التعلم النمائية 

والجزء التانى ويتناول : صعوبات التعلم الأكاديمية 

يقعان فى تسع وحدات تكون تسعة عشر فصلا على النحو التالى: 


الو خدة الأولى وتتناول : المنظور التاريخى لنشأة وتطور مجال صعوبات التعلم 
من خلال فصلين هما: 
الفصل الاول وموضوعه : الإرهاصات الأولى لمجال صعوبات التعله 
“ الفصل الثانى وموضوعه : التطورات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 
الوحدة الثانية وتتناول : الاطر والمداخل النظرية لصعوبات التعله 
من خلال ثلانة فصول هی: 
القضا ال اہ ۹ فة صي ك ا التمائية E‏ الس گر ل نبا ا A.‏ 
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الفضل الخام ومواضو عة الندكل اللفسى العصبى والمدخل ل المعرفي 
لصعوبات التعلد 


الوحدة الثالثة وتتناول : الكشف المبكر عن عن ذو صعوبات التعلد 
من خلال فصل واحد هو: 
الوحدة الرايعة وتلاول:أضطراب العمليات المعرفية لذوى صعسويات التعله 
من خلال أربعة فصول هی: 
القصل السابع وموضوعه: المدخل السلوكى لإضطراب عمليات الاتتباه 
الفصل التامن وموضوعه: المدخل المعرفى لاضطراب غمليات الانتباه 
الفصا لا a‏ اه ي اضطر اب عملیات ادن اك 


القصل العاشر و شنو صب كك: اضطر اب عملبات الد اکر ة 


الوحدة الخامسة: وتصاول صعوبات تعلم افر اة 


من خلال فصلين هما: 
الفصل الحادى عشر وموضوعه: عوامل وأسباب صعوبات تعلم القراءة 
الفصل الثانى عشر وموضرعه: تقويم صعوبات تعلم القراءة 
واستراتيحبات علاجها., 


الوحدة السادسة وتتناول : صعوبات تعلم الكتابة 


(التعبير الكتابى والتهجى والكتابة البدوية) 
من خلال فصلين هما: 
س الفصل الثالث عشر وموضوعه : عوامل وأسباب صعوبات تطم الكتابة 
واستراتيجيات علاجها 
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الوحدة السابعكه وتتناول: صعوبات تعلم الرياضيات 


الفضل الخامس عشر ورمسوضوعة: عوامل وأسباب صعوبات تعلم الرياضيات 
اقل كن عشي مسرضوصه تفريم اة قح روو ف 
واسدرائيجيات علاجها 
الوحدة الثامنة وتتناول: اضطرابات السلوك الاجتماعى والانفعالى 
من خلال فصلين هما: 
الفصل السابع عشر وموضوعه: عوامل وأسباب اضطرابات السلوك 
الاجتماعى والانفعالى 
الفصل التامن عشر وموضوعه: تقويم اضطرابات السلوك الاجتماعى 
والالفعالى واسترانيجيات علاجها 
الوحدة التاسعة وتتناول: صعوبات التعلم لدى البالغين 
من خلال فصل واحد هو: 
الفصل التاسع عت وموضوعه: عوامل واسباب صعوبات التعلم لدي 
البالغين ونقويمها واستراتيجيات علاجها 


وقد معنا فی كل وحدة بین الاسس النظر ية والتشخيصية والعلآجية. و ر صن 
للرؤى والمداخل والتوجهاث المختلفة» رتحليل واف لكل منها ونفويمهاء مع التركيز 
اطار تطبیقی على لے ضو ۽ النماد ج المختار ة من شٹة الادو ال والاسالیب اش 
وأيضا مما يزيد هذا الكتاب شرفا وفضلا ومكانة ان گثبت جميع كلمانه فى 
مكة المكرمةء فكان لها ولحرمها الشريف وزلوحدتى إبقاعا ايقظ جلاء فكرى» وشحر 
منابع وجدانیى؛ وقد فزن مکنون غزمی. للهح ماگان لو جه في هذا الكثاب فنقلة 
مني و ماشان لخير ك فتحملة ئی و اخفز و لي و لاحول ولاقو ال بك وفنك و داف 
و الحمذ لله | خلفه ورضا نفسه وزنه عرشه ومداد كلمانه. کي فا حبانی 
به من نعمة الصبر والمتابرة > والعزم و و انمو از ر ره ٭ فما گان من توفیی قمن الله عرز 
وجل وماکان من تقصیر فمن نفسی 
واشگر گل یں منڈ ن بد يذ الحون و المساعدة؛ واخص بشگری وتقدیر ی زوجشی 
وایننی ابناس وابنی أحمد ومحمد على مو ازرتهد ك عمیم و تاچ ۷و فتن دو ای 
غبطتی أن يز دسح اکال شذا الكتات و يضبط جداوله» ويصمخ قو اصل و حدذالةن 
وغلافه» ابنى محمد الطالب بالمرحله التانوية فله کل تقدیر ى و امنتانى. 
4 أخیر ] E‏ ادعو الله سبحانة و تعالي ان يعلمنا ما ينفعنا و ينفعنا يما 
علمناء وان ہو فقنا ال شا يحية ويرضاة » آله حح المو لى زعم التضيير . 
وأخر عو انا أن الحمد أله رشت اأعالمين . 


مكة المكرمة فی: الخمیس ۱۱ محرم ٠١١۹‏ 
المو افق ۷ مايه ١١۹۹۸‏ 


4. فخجمی مهای الزیابت 


آ اذ غلم النقسر التربوي 
كلبة الترببة - جامعة المضصورة 


صعوبات التعلم النمائية 
الوحدة الأولى 


. المنظور التاريخن لنشاة وتطور لمجال صعوبات التعلم aR‏ (:7 ۹ 


ر الفصل الوا ل الإارهاضات اولي لمجال صعو بات التعلد 


الفضل الثانى: التطور ات المعأصرة لمجال صعوبات التعلد 


الأطر و المداخل النظ ية لصعو ناث التعله ET‏ 


(1-:YY) SRS 


(1:11 a ENA 


151:13 E E TT NT OT O E a ee BF THT انفضل اللالت: مفاهيح وقضان ريه اساسيه‎ 


الفددا الفصل الرابع: ل النمائية : و السلوكية أصسعو بات اتلم 


الفصل الخامس: المدخل النفسى العصبى وا 
i‏ 
الكشف المبكرعن دوز صعوبات التعلح, ب 
الفصل السادس : الشف المیكر عن دو ى صعوبات النعلم .. 
الوحدة الرابعة 


: 


157 | 


لمعرفى لصعوبات التعطم( ۱۷۱ ر 


(7:53) a 


AFET) se 


اضطراب العمليات المعرفية لدى ذوى صعوبات التعلم E CE TT‏ 
-- الفصيل السايم: المدخل السلو كى لآأضطر اب عمليات الانتاد .. CN‏ 
الفصل الثامن: المدذخل المعرفقي لاضطر اب عمليات الانتباه ENTE TRO eeeosaress‏ 
الصا : ا نتاسم : اضبظر اب عملیات اوق اك (Tis 1®) ik a EE aE ETE ET AT‏ 
الفصضيل العاشر : اضظر اب عملبانت الذاكر هة ٤ ET TY) EEE EET‏ 


الجر الشائى فهرس تفصبلی 
سے و ر بات اسك الأكاديمية ا فقدفة 2 
| ا ال O O aE EEE REESE a REE‏ 
ا ت پيڻ صعو پات التعلم النمائية و صعوبات التعلم الأكاديمية | k‏ 1 م فهر 
الوحدة الخامسة الجر الول 
i ¥ e) ie 1 ۱‏ 
صعوبات تعطلم القراءة FERRET asas‏ | صعويات 2 النمائيه 
سالفصضل الحادى عشر : عوامل واسباب صعوبات تعلم القراءة.. N a‏ 2 الوحدة ألاولى 
ے الفصضل الثاني عشر : تقويم صعوبات القراءة و اسر اتبجيات علاجها. EAR‏ المنظورالتاريخى لنشاة وتطورمجال صحوبات التعلم( )١ ٠:١‏ 


الو السادسة الفصل الأول: الإرهاصات الأولى لمجال صعوبات التعلم (۲۷ ٠٠:‏ 
صعوبات الكتابه: التعبیر الکتابی والتهجی والکتابه اليدويه (۸۳٤:۳۹ه‏ 


ر ی کے کر ا ری سو کے و اکر مقدمة -)۲١[‏ تطور ظهور مفهوم صعوياك اتعلم -)۳١(‏ فقرة الأصول والجثور 
٠‏ ا ا ا و ی کی ۲ -)۴١(‏ السياسات الحكرمية -)۳١(‏ المنظمات -)١١(‏ سط العجزاوالصعوية 
ا E a E‏ (۴۳)- العجز أو القصور فى اللغة المنطوفة -)۴١(‏ العجز أو الفصور فى اللغة 
| نے الؤ حدة السايعة الفكت عة (۳۷)- اضط: اب العملات الادر اقية الح که (۳۹/- النظر يه السك كه 

١‏ 7 صعوبات تعلم الرياضيات -)4١( feke; SEY fesa‏ التظرية المعرفية -)5۳١(‏ فترة الانطلاق (3:)-الاسات الحكرهية(2؟)- 
ا "الفصل الخامس عشر: عوامل وأسباب صعوبات تعلم الرياضيات ٥٤١(..‏ : ١۷د‏ إر المتظمات ا ٤)-نمط‏ الأسطر ابت أو الهععرية (# غ اضطر ابات أن ريات اة 
الفصضل السادس عشر: تقريح حتعوبات انعلم الرياضيات واستر اتيجيات عااجها اف (¥ ا اضطر اب اللغة المكتوبة (۸)- الإضطرابات الادرآكية الحركية 


-)٤۹( 5 ¥]‏ النظرية السلوكية -)١١(‏ النظرية المعرفية -)٥١(‏ الخلاصة .)٥۷(‏ 
الوحدة الثامنة: اضطرابات السلوك الاجتماعى والاتفعالى ٠٠*4 :١۹۷(....‏ 
ر لمعحاصرة لمجا با | (iT:‏ 
الفصل السابع کشر :عو امل فب انتانب اضنطر ابات السلو ك الإاجتتاعى والانفعالى ) القفصل التانى لتطور ات ت ۱١‏ قر ت 3 سس بات التعلم ( 


RA)‏ مفدمة -)٦۳(‏ التطورات المعاصرة للمجال ومحاورها الأساسية -)٦٤(‏ اولا: دور 

الفصل الثامن تسر : تفویم اضطر اباث الس کہ ١‏ ھا عے :: اقغات السباسة الحكو ميه ) غ )~ ثانيا: المنظمات }1 )¬ خالتا: تمن ا لطر اب او اتععز 
ا : ا کا ا 

واشت اتیجیات عاتجها ب TS Wea‏ او الصعوبه (1۷)- ا اللغة المنطوقة -)٦۷(‏ اضطرابات اللغخة المكذوبة 


ق ڑا سے 2 ت ّ ¥= | أ 8 Ak 5 E‏ کے ا" ا a‏ ا EL‏ 
سي الوحدة التاسعة: صعوبات التعلم لدى البالغين TY) ARE FAs‏ و لعملیات گیه والحرگیه -)٦۸(‏ رابع ري اسلو كيه 
a7 ۰‏ خامسا: النظر ية تة (4- الاتحاهات المعاضصرة وابعادها ( )“> 

الفضل ١ل‏ لتاس ڪشر : نعو بات الئل لذ الدالخ" 


انی 


أو 5 الناحبة 5e‏ ت mk‏ تابنا : دش كله التعر يف ۷7 | AEA‏ اشساع منضور 
و تقو يها أ و استر اتبجيات iN Tov) n‏ بات التعلح ا ک اعفار ( ¥ ر ابعا: طرف و ااب الت ال (4 1 
المراجع العربية e AY) ERKE E E EERE TNE CT TEE TEA CPL‏ قضابا المجال و مشکلته العحاصر د i‏ او مشكلهة التعر : قب a‏ انا 


المراجع الأجنبية E LS E EEA ATE EERE SAA EES‏ مشكلة الهويه (۸۳)- مبرر ات المدافعين والمزيدين لصح E‏ التطح (۸8)- ثالنا: 


۰ فهر نفضیلي 


مشگله النقويم والافتقار إلى الصدق العلمى (۸)- او العمر الزمنى للمجال(۸2) 
- ثانياً: تعدد واختلاف الأطر النظرية للمجال(١۸)-‏ تالتا: طبيعة محك التباعد او 
الانخر اف بين الاستعداد و التحصيل -)۸١(‏ رابعا: مشكلة العلاقة بين التباعد أو 
الانحراف والصعوبات النوعية -)۸١(‏ خامسا: افتقار المجال إلى فروق محكية 
ثابتة (۸۷)- سادسا: تباين الأسس التشخيصية والتصنيفية (۸۸)- رابعا: مشكله 
عدم تجانس ذوى صعوبات التعلم (۸۹) - خامسا: مشكلة التربية النظامية للتلاميذ 
ذو صعوبات التعلم (+ ۹) - سادسا: مشكلة الثدريس المتسايز )۹١(‏ - سابعا: 
اة تنكل السهسبت وتلل فاقي ها (؟1)- الخلاضة ٣ة‏ 


الوحدة الثانية 
الأطر والمداخل النظرية لصعوبات التعلم )۲١۸: ٩۷(‏ 
مقدمة الوحدة (1.:44( 
الفصل اننالث: مفاهيم وقصايا نظريه اساسية Es Fe)‏ 


مقدمة -)٠١۳(‏ مشكلة التعريف -)١١١(‏ مفهوم صعوبات التعلم -)٠١١(‏ اتجاهات 
تصنيفات التعاريف -)٠١١(‏ الإصابات الدماغية أو المخية -)٠١١۷(‏ الاختلال 
الوظيفى المخى البسيط -)١١١(‏ تعريف اللجنة الاستشارية القومية للأطفال 
المعاقين لصعوبات التعلم ( €1€ -)1١١( )N۸‏ تعريف اللانحة الفيدرالية ٠١۹۷۷‏ 
-)١١٤(‏ المكونات الرئيسية للتعريف -)١٠١(‏ مكون العملية -)١٠١(‏ مكون اللغة 
(11١(‏ تللمکون الاگادشی -)١١١(‏ المكون العصبى -)١١١(‏ مكون الاستبعاد 
-)١١١(‏ محك التحديد -)١١١(‏ العلاآقه بين مكونات التعريف ومحك التحذيد شى 
للانحة الفيدرالية -)١٠۸(‏ تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم 
-)١١۸( ٠۹۸) N3 D(‏ تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم 
-)۱۲١( ۱۹۹۰ )N3CLD(‏ دلالات التعريف وخصائصه (۱۲۳)- اولا: دلالات 
خاصية عدم التجانس -)١۲١(‏ (أ) الاسس الإحصائية -)1۲٤١(‏ إب) التصنيف تى 
اشاس المجال النوعى للصعوبة -)1۲١(‏ ([ج) التصنيف على اأساس الاذاء 
الأگاذيسى العسبى أ القعرق (ة١‏ 0د إن الصيف :على اساس الاوك الصسر يد 
داخل القفصل -)١۲١(‏ تانيا: دلالات خاضية الإكتساب و الاستخدام -)١١(‏ ثالنا: 


ذلالات خاضية أن هذة الإسطر ابات دلخلية -)١۲۴۸(‏ ر ابعا: دلالات:خاصسية أن 
هذه الاضطرابات ترجغ إلى خلل الجهاز العصبى المركزى -)١١١(‏ خامسا: 
دلالات خاصية شمول صعوبات التعلم لكل الأعهار -)١١١(‏ سادسا: دلالات 
خاصية التلازم مع مشکلات أخر -)١١۳۳(‏ سابعا: دلالات خاصيه امكانية تزامن 
الصحوبات مع بعض ظروف الاعاقات الاخرى(٤١١)-المشكلات‏ التى يلير ها 
التعريف السابق )٠١١(‏ الخلاصة .)۱١۷(‏ 
الفصل الرابع: المداخل النمانية والسلوكية لصعوبات التعلم 

Ave ۳(‏ 
مقدمة -)٠١١(‏ المدخل النمائى -)١٤١(‏ التوجه الاساسى للمدخل النمائى -)1٤۸١(‏ 
الافتراضات التى يقوم عليها المدخل النمائى -)١١۹(‏ الاس النظرية التطبيقية 
المدعمة -)٠١١(‏ الدراسات والبحوث التى أجريث فى ظل هدا المدخل -)٣(‏ 
تقو بم المذخل النفائي -)١١٣۲(‏ مز ايا المدخل النمانى “-)١٠١۳(‏ مأخذ المذخل النمائى 
(۳د١-‏ مدخلا اتعملات الأساسة -]١5 5١‏ مقذمة (۱56) الت جه الأساسي لفدخا 
العمليات الأساسية -)٠١۶(‏ الأسس النظرية أو التطبيقية المتعمة )2١(‏ 
الافتر اضات التى يقرم عليها مدخل العمليات الاأساسية -)٠١١۷(‏ الدراسات والبحرت 
التی اجریت فن ظل هذا المدخل -)٠١۸(‏ تقويم مدخل العمليات الاساسية (12۹)- 
المزایا (۱۵۹)- الماخذ -)٠١۹(‏ مدخل الصعوبة العجز/ السلوك -)٠٠١(‏ مقدمة 
-)١١١(‏ التوجة الأساسى لمدخل الصعوبة أو العجز / السلوك -)١٠١(‏ الاسس 
النظرية أو التطبيقية المدعمة -)١١١(‏ الافثر اضات التى يقوم عليها مدخل 
الصعوبة أو العجز/ السلوك -)١١۳(‏ الدراسات والبحوت التى أجريت فى ظل هذا 
المدخل -)١١١(‏ تقويم المتخل السلوكى أو مدخل العوؤبة/ السلوك >)٠٠١(‏ 
المزايا -)٠٠١(‏ المأخذ )٠١١(‏ -الخلاصة .)٠١١۷(‏ 


الفصل الخامس : المدخل اللقسى العصيبى 
والمدخل المعرفى لصعوبات التعلم )١۸:1۷١(‏ 


المدخل النفسى العصبى -)۱١۳١(‏ مقدمة (١۱۷)-التوجهات‏ الإساسية للمدخل 
٠۷١(‏ )- المسلمات التى بقيم عليها المدخل النفسى العصنبقى.توجهاته -)٠۷١(‏ 


الاسس النظرية أوالتطبيقية المدعمة -)١۷(‏ الافتراضات الثى يقرم عليها المدخل 
النفسى العصضبى.(۸١1۷)-‏ الدراسات بوالبضوت الئى أجريت في ظل هذا القجال 
(۷۹)- تقويع المدخل النفستى الحصبى )1۸١(‏ = المزايا -)۸١(‏ الماآخذ(۸۲١)-‏ 
مدخل معرفى مقترح للمؤلف -)1۸١(‏ مقدمة -)١۸۳(‏ التوجهات الاأساسية لهذا 
المدخل (۸)- الأسس والمحددات التى ينطلق منها المدخل المعرفى: -)١۱۸١(‏ 
الاسر ائيجيات الشعرفيه وفاعليات اسئخذامها ( ۹١‏ )- فاعلية الذاكرة العاملة 
(۹4)- فاعلية او كفاءة التمتيل المعرفي (1۹۹)= الافتر اضات الاساسية التسى 
نقترحها للمدخل المعرفى -)٠١۴(‏ الخلاصة .)٠١٠١(‏ 


الوحدة الثالتة 
الكشف ١‏ لمبكرعن ذوى صعوبات التعله RE ES‏ 
الفصل السادس :الكشف المبگر عن دوى ضعوبات التعلم (١١١-۳؛٤")‏ 


مقدمة -)۲١۱۳(‏ اهمية الكشف المیکر عن ذو ت صعو بات التعل و الافت اضات. الت 


يقوم علبها )۳١۳(‏ - قضايا ومشكلات الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلد: 
-۲١١[‏ اول هاتمية أو غموض التشخيص -)۴١۷(‏ تاتيا الفروق أو الاختتفات 
النمائيه i A)‏ ا ال اأ للتتمبات او أ ت امسات ) ۹ ١‏ = 3 ايع وا العو امل 
البيولوجية والبيئية قى صعويات التعلم -)۲٠١(‏ خامسا؛ تتوع المظاهر آو 
الخصائص النو عية لذو ف صعو یاتث التعلح ١;‏ 1( تکننکات التنبو و اسناليب الكتف 
والتشخيص المبكر عن ذوى صعوبات التعلم: (TTT)‏ ا لابا ا الاختبار ات 
)۸ ۲( ثانيا: الانوات والاخبار ات الفردية TTT)‏ | اختبار اث الاستغداد(: (١‏ 
| ځار اٿ الذگاء ( 1 ^ اخبار ات الغو يته 1 Es hh‏ کت کا ایت اتر اکن ۴ 
الحر كية ( ۲۷ 2 ثاثا : اليه انيه يه نخگم و تقدير المدر سين YEY)‏ مقابیس 
تقدير الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم للمؤلف" -)۲۳١(‏ صدق مقاييس 
التقدیر (۲۳۷)- ثبات مفاييس التقدير (۲۳۹)- الخلاصة (. 


الوحدة الرابعة 
اضطر اب العمليات المعرفية لذوى صعوبات التعلم (١٤4٠:۷١٠؛4)‏ 
الفصل السابع :المدخل السلوکی‌لاضطراب عملیات الانتباه )۸۸:۳٤۷(‏ 


مقدمة -)۲٤۹(‏ مفهوم الانتباه وعملياته -)٤4۹(‏ مداخل دراسة الانتباه -)۲١٠١(‏ 
دور اضطر ابات الانتباه فى صعوبات التعلم -)۲١۲(‏ الانتياه الانتقائیى(۲٠')-‏ 
الانثباه طويل المدى ( صعوبات التعلم واضطرايات فرط النشاط وقصسور 
الئاه (1 ٥‏ )- اضطر ابات الاتتباه فى ظل المدخل السلوكى -)۲١۸(‏ محك الدليل 
التشخيصى الاحصائى الطبعة الثالثة -)۲١۹(‏ مح الدليل التشخيصن الاحصائى 
الطبعة الثالثة المنقحة 1١(‏ ۲ )- قضايا اضطرابات الانتباه ومشكلاها فس ظل 
المدخل السلوكى: -)۲٦۳(‏ الآحادية مقابل التعدد -)۲١۳١(‏ الموقفية مقابل 
الاستمرارية -)۲۹١(‏ الاستقلال مقابل التداخل -)٠٠١(‏ العرض مقابل السبب 
-)۲٦١(‏ قياس اضطرابات الانتباه و فرط النشاط فى ظل المدخل السلوكى 
(۲۹۷)- استبيان الأباء-المدرسين لكونرز -)۲١۷(‏ مقاييس تقدير الخصائص 
السلوكية للمؤلف (۲1۹)- التدخل العلاجى لاضطرابات الانتباه وفرط النشاط: 
IT)‏ اول : التتخل العلاجى. الطب (1 ۴“ ئانيا: التدخل العللاجخى بالتغديبة 
(۷۸)- تالنا: تعذيل السلوك -)۲۸١(‏ رابحا تدريب الآباء (١۲۸۰)-تكنيكات‏ 
تدریب الآباءع :(۲۸۲)- را) تعزيز قيمة انتناه الو الدين (۳۸۲)- (ب) سلوك الطاعه 
لدی الطفل (۲۸۲)- (ج) انشاء نظام آسری (۲۸۳)- (د) تخصيص وقت حر 
للطفل (۲۸۳)- (ھ) ائاحة مدی آکبر للسلوکیات (۲۸۳)-تقویم برامج تدريیب 
الآباء: -)۲۸١(‏ الإیجابیات (۲۸۵)- السلبيات -)۲۸١(‏ الخلاصة (۲۸۸). 


الفصل الثامن:المدخل المعرفی لاضطراب عملیات الانتباه (۳۲۳:۲۸۹) 
مقدمة -)۲١۹۱(‏ مفهوم الانتباه وتعریفه (۲۹۱)- محددات الانتباه:(۲۹۲)- 
المحددات الحسبة العصبية (۲۹۳)- المحددات العقلية المعرفية (۲۹۲۳)- المحددات 
الانفعالية الدافعية -)۲۹٤(‏ نماذج الانتباه الاننقانی‌(٤۲۹)-‏ نموذج المرشح 
(4 ۲۹( افتر اضات المدخل المعرقى لتناول اضطر ابات الانتباه A)‏ انات 
تجهير ومعالية المطلر سات وتماتجها (۳۹۷) الاك رة طريلة المدق (۳ 2)١١‏ 
المعرفة التفريرية -)۳٠۳(‏ المعرفقة الأجرائية -)۳٠٤(‏ المعرفة المشروطة 
-)۳۰٤(‏ التجهیز التنفیذی أو الاجرانی -)۳۰١(‏ عملیات ما قبل التجھیز الادراگی 
Te)‏ عمليات التجهيز الإدراكى -)۳١۷(‏ التجهيز والمعالجة القانمة على التميير 
او التعرف (۳۰۸)- التجهیز التگاملی والذاكرة قصیرة المدی (۳۰۹)- اضطرابات 


ومشکلات الانتباه لدی دوی صعوبات التعلم -)۳٠١(‏ أسباب وعوامل اضطرابات 
عمليات الاتثباه -:)۳١١(‏ أولا: عوامل وأسباب بيولوجية المنشاً مقابل البيئية المنشا 
-)۳١١(‏ ثانيا: العوامل العصبية -)۳١۳١(‏ الإصابات المخية -)۳١١(‏ الإنتقال أو 
الارسال العضبی -)۳۱١۲(‏ نالتا: عوامل تتعلق بخلل نظام الضبط الاستشارى 
-)۳١١(‏ التدخل العلاجى لاضطرابات التبا وفرط النشاط -)١٠١(‏ التعديل 
المعرفى للسلوك -)۳٠١(‏ الخلاصة .)۳٠١۹(‏ 


الفصل التاسع: اضطراب عمليات الإدراك FETT)‏ 


مقدمة (۳۲۷)- طبيعة عملية الإدراك (۳۴۹]- دور الوسيط الشكلى الإدراكى فى 
اضطرابات الإدراك (۳۳۲)- الإدراك والنظم الإدراكية (۳۳۳)- بطء النظضم 
الإدراكية لدى ذوى صعوبات التعلم: (۳۳۳)- الإدراك السمعی: -)۳۳١(‏ التمير 
السمعی (۳۳۷)- الذاكرة السمعية (۳۳۷)- التعاقب أو التسسل السمغی (۳۳۸)- 
المزج أو الثوليف السمعی (۳۳۹)- اختبار ات الإدراك السمعی (۳۳۹)- الإدراك 


البص ی (Ti)‏ عو بات اضر د a 2 ( e‏ نع بات تميير اشن 


والارضية -)۳٤١(‏ صعوبات الإغدق غلاق البصری -)١٣١(‏ ضعوبات ادر الك 
العلاقات المكانية (TEY)‏ توبات انزف الس الشي والخزر ق AFET]‏ 


صعوبات التمييز بين الاشكال والرموز ومعكوسها -)۳١٤(‏ صعوبات إذراك الكل 
بمعرفة الجز ء )6( صعوبات الإدراك الحركى: -)۳٤١١(‏ أولا: صعوبات أنشطة 
التولفق الادراكى البضزرق الخركى -)۳٤١(‏ ثايا: صعربات أنشطة الت افق 
الإدراكى السمعى الحرکكی -)۳٣۷(‏ تالنا: صعوبات أنشطة التو افق الإدراكى 
السمخى البصضرى الحخركى -)۳٤١۸(‏ رابعا: صعوبات ممارسة أنشطة التو افق بين 
مختلف النظم الإدراكية -)۳١١(‏ التدخل العلاجى لاإضطرابات عمليات الإدراك: 
-)١١(‏ أول: أنشطة تدعيم النمو الادراكى -)١١(‏ أنشطة تدعيم الإدراك 
السعى )"١١(‏ الانتباه السمعى -)١١(‏ التمييز السمعى -)۳١١(‏ الذاكرة السمعية 
-)۳١۲(‏ أنشطة الإدراك البصرى -)١١(‏ الذاكرة البصرية -)۳١١(‏ ثاني): 
أنشطة تكامل النظم الإدراكية -)۳١١(‏ ثالثاً: أنشطة تدعيم النمو الإدراكى الحركى 
-)١۷(‏ أنشطة المشسى -)۳١١(‏ انشطة الركل أو الرمى أو المسك -)٣١۹(‏ 
الأنشطة الإدراكية الحركية الدقيقة )۳٠١(‏ الخلاصة .)"١١(‏ 


الفصل العاشر: اضطراب عمليات الذاكرة FY)‏ ۰¥( 
مقدمة -)۳٦۹(‏ مداخل تناول اضطر ابات الذاكرة -)۳۷١(‏ أولا: المكونات البنائية 
للذاكرء (۳۷۳)- المسجل الحاسى: (۲۷۲)- طابعة المگون (۳۷۲)- خصضائص 
المگون ودوره فی تجهیز المعلومات لدی ذوی صعوبات التعلم -)۳۷۶٣(‏ 
الذاكرة قصيرة المدى: -)۷١(‏ طبيعة المكون -)۳۷١(‏ خصائص المكون 
(۳۷۷)- الذاكرة العاملة؛ -)۳۸١(‏ طبيعة المكون -)۳۸١(‏ خصائص المكون لدى 
ذو صعوبات التعلم -)۳۸١(‏ الذاكرة طويلة المدى: -)۳١١(‏ طبيعة المكون 
(TAT)‏ خصانص المكون لدى ذوى صعوبات التعلم -)۳۸٤(‏ الوظيفة التنفيذية 
(۳۸۸)- خصائص الو ظيفة التنفيذدية (۳۸۸)- المظاهر الاساسية لاإاضطراب 
الذاكرة وتشخیضها (۳۸۹)- التدخل العلاجى لاضطر اب عمليات الذاك رة (۲۹۱)- 
أسس التدخل العلاجى لاضطرابات الذاكرة (۳۹۲)- مبادى تعليم اتر اتيبيات 
والتدريب ا TY}‏ ا انار لیات ادر اغراضاً مختلفة 


ا ا N i N‏ و ع لإ 
ر 1 | r‏ إفښسنی ma‏ شان ھچ شس د a ٤‏ ن ا ر و = 


الانقان او آأدراك التفقاصيل (ة 1 اسثر اتيجيات اللو جة التي (T3)‏ 
استز اتیجیات استخدام معینات الاتتجاه -)۳۹٤(‏ استر اتيجيات النقل. أو التخويل 
-)۳۹١(‏ استر اتیجیات تصنیف المعلومات (۳۹۵)- استر ائیجیات التخیل -)۳١١(‏ 
استر اتیجیات استخدام معینات تنشیط الداکر ة ( ۳۹۵ )- استر اتيجيات المعينات العامة 
(۳۹۵)- استر اتيجيات ما وراء الذاكرة -)۳۹١(‏ ثانيا: استراتيجيات الذاكرة 
المفضلة لدى العاديين لا تكون بالضرورة هى المفضلهة لدى دوى صعوبات التعلم 
-)۳۹١(‏ ثالثاً: استراتيجيات الذاكرة الأكثر فعالية لا تستبعد الفروق الفردية 
للتجهيز والمعالجة (۳۹۷)- رابعا: الفروق فى أداء الذاكرة لا تعنى فروقاً فى 
الاستراتيجيات المستخدمة (۳۹۷)- خامسا: تعتمد استرائيجيات الذاكرة على البناء 
المعرفی للطالب وخصائصه (۳۹۸)- سادسا: تساوی أو تشابه استراتيجيات 
الذاكرة لا تستيعد فروق الأداء -)٤٠١(‏ سابعاً: الاستراتيجيات المتعلمة للذاكرة لا 
تتحول إلى استراتيجيات ماهرة أو خبيرة دون جهد معرفى قصدى من الفرد 
-)٤١١(‏ ثامنا: تعليم الاستراتيجيات يجب أن يعمل قانون الاقتصاد فى العلم 
-):١(‏ الخلاصة .)٤١۳(‏ : 


ار اسای 


صعوبات التعلم الأكاديمية 
العلاقة بين صعوبات التعلم النصائية وصعوبات التعلم الأكاديمية 
a - +۹ (‏ 51( 


الوحدة الخامسة 
صعوبات تعلم القراءة )4۸۲-٤١١(‏ 
الفصل الحادى عشر: عوامل وأسباب صعوہات نطم القراءة (EST EV)‏ 


مقدمة -)٤١١(‏ العوامل المرتبطة بصعوبات تعلم القراءة -):۲١(‏ أولا: العواسل 
لجسمية -):۲١(‏ ثانيا: العوامل البينبة -)٤٠١(‏ تالثا: العوامل النقسية (۲۷:)- 
)1( أضط راب الادراك السمعى (۲۷)- )١(‏ اضطرراب الادر اك انض . 
١ )۳( -)2 ۲۸ ([‏ ضطز ابات الل رية )٤۲١(‏ [£) اضطر ف الانتا الاتقا 
“)٤ ٣١ (‏ (3) اضطر اب الذاكرة -]٤۳١(‏ ۷ اتخقاض مستو ی الدكاء (۲۳ (rr‏ 
العجز / العسر القرائي -)١١(‏ تفضسيرات العجز أو الحسر القرانى (١۴:ة)-‏ 
دراسات وبحوث العلوم العصبية حول عجز أو عسر القراءة (د١٤)-‏ الدراسات 
اتشريحية المع عقب الوفاة: -)١١(‏ (أ) تكنيك استخدام ور الرني 
المغناطيسى -)٤۳۸(‏ (ب) تكنيك خرطنة النشاط الكهربائى للم لفغ -)٤۳۸١(‏ ([ج) 
تكنيك الرسم السطحى او الطبقي لاطلاق البوزترون (۳۹:)- وراثية ق 
التعلم -)٤٤١(‏ دراسات الاسر -)٤5۹[‏ دراسات التوانم -)::١[(‏ الخصائص 
السلوكية لذوى صعوبات تطم القراءة -):4١(‏ عملية القراءة: (5۲)- )١(‏ 
الفر اءة تتصف بالطلاقة (TT (EEF)‏ الفراءة عملية بنائبة تراكمية ( ٤١‏ :)- (۴) 
الفراءة عماية استر اتيجيه ( ٠۳‏ ئ ([£) القر اة تقوء على الذافعحية (iê)‏ 
(3) القراءة عملية مستمرء مدي الحباة ( :)= الطريقة الكلية فى تعليے القر اع 
لدو صعوبات التعلم -)٤ ٤١(‏ الافتراضات التى تقوم عليها الطريقة الكلية 
وتطبيقاتها على ذوى صعوبات التعلم: ( 4 :)~ الطريقة الجزنية أو التحليلية فى 
تعليم القراءة )٤٥١(‏ الخلاصة .)٠١١(‏ 


الفصل الثانى عشر:تقويم صعويات تعلم القراءة واستراتيجيات علاجها 
۰ | ا 


مقدذمة دت 5 المكونات الرئيسية لمهارات القر لقرأ#ة: }1 2( اول لا: التعرف علسی 
ا : تكلدة ا ا نطف 1 لکلمات )^ 6 دلول أ کات a۸‏ 0 = بط ستل جام 
الكلمات -)٤2۹(‏ دالات او تلميحات السياق (5۹)- التطيل التر كيبي -)۲٦١(‏ 
التوليف بين الاسئر انيجيات ([ء -)٤١‏ تاتيا: القهم القرائى -)٤٦١(‏ المكونات 
التقاعلية للفهم الك انسى: }£11(~ )1( القار 5 SEIT‏ (ب ) ص مو طن ٍ 
القراءة -)٤٦۳(‏ )>( السياق -)٤٦۲(‏ عوامسل اسستتارة وتنشيط دوافع الفهم 
القرانى: (1۳)- الفهح القر ائى عملية معرفيه ( ٦۳‏ 5)- الفهح الفرائي عملية لغوية 
( )< الفهم القرانى عملية تفكير -)٤٠(‏ الفهم الفرائى تفاعل نشط مع النض 
-)٤١٤(‏ الفهم الفر انى يعتمد على الطلاقة الذهنية -)٦<(‏ تقوبم مهارات القراءة 
-):١٠١(‏ أولا: الاختبارات غير الرسمية : -)٤٠١١(‏ استيان القراءة غير الرسم 
EAN A ٣ | 2 ig ge‏ ا ا 2 
چ اک اة ٤۸‏ آل 
شسدو ی أل خقفاف ( “(î‏ ل لخليل أخظاغ الفر أتذ الد پس فة ۹ ا 3(“ ألنقو يح المذا سي 
الزتانقى -)5٦١(‏ نانيا: الإختيبانات الزشضمية <):7١(‏ براممع e‏ 
تراس (6۷۴) وش ةرك (8) طریقة اررترن- جقجمل (۹ 6 
برنامج القراعة العلاجية -)٤١۷(‏ برنامج التدريس الموجة المباشر -)٤١۹(‏ 
برنامج علاح ضعغف الفيم الفر انى ٤۸١(‏ - الخلاصة (4۸1). 
الوحدة السادسة 
صعوبات تعلم الکتابه )١۳۹-٤۸۳(‏ 
التعبير الكتابى والتهجى والكتابة اليدوية 

الفصل الثالث عتر: عوامل واسباب صبعو بات تعلم الكتابه (التعبير 

الكتابى والتهجى والكتابة اليدوية) )٠٥٠۷:٤۸٠١(‏ 
مقدمة -)٤۸۷(‏ طبيعة عملية الكتابة (۸۹)- مرحلة ما قبل الكتابة -)5۹٠١(‏ كتابة 


المسو دة 2£ مر کله المر اجحعة )£۹7 مر حله مشار که القار ى ا المستمع 


a87‏ مشكلات وصعوبات الكتابة لدى دوي صعوباث التعلم -)٤3١(‏ العوامل 
التى تقف خلف صعوبات الكتابة: -)٤۹٤(‏ أولا: عوامل متعلقة بالطالب -)٤۹٤(‏ 
عوامل عقلية معرفية -)۹٤(‏ عوامل عقلية معرفية من منظور تجهيز ومعالجة 
المعلومات -)٤۹١(‏ العوامل النفسية العصبية (31)- العوامل الانفعالية الدافعة 
( ¥ تاتا مجموعة العوامل المتعلقة بنمط التعليم و أنشطته وبرامجه -)٤۹۷(‏ 
لمبادئ الثى يقوم عليها التعلم الفعال وأنشطته وبرامجه -)٤۹۸(‏ أسلوب العمل فى 
ادارة الفصل -)٤۹۸(‏ استخدام التدريس المنظم المباشر (33:)- التركيز على 
النو لحي الأكاديمية [ د ثالثا: مجسرعة العوامل الأسرية والاجتماعية والبيشة 
(۲ : )- تفت ات المث وسين وار اكانهم ٣(١‏ 2)- اذز اكات ۽ احگام الإاقزان 


.)١١١( الخلاصة‎ -)د٠٤(‎ 


الفصل الرابع عشر: تقويم صعوبات تعلم الكتابة واسترانيجيات علاجها 
(۹. 2۳1:2( 


أهداف مهارات الكتابة على مستوى المدرسية (۳١د)-‏ الكتاية ا 
-)١(‏ الكتابة المتصلة (١١د)-‏ التهجنة (التهجى)- (١١د)‏ تقويم مارات 
التهجئة: -)١٠۹(‏ أولا: الاختبارات التشخيصية: -)٥۲١(‏ اختبار قدرات التهجد: 
التشخيصي -)١١١(‏ اختبار جيتس / رسل التشخيصى للتهجئة -)٥۲١(‏ اختبار 
الثهحئة المكتوبة (۲۲)- ثانيا: الاختبارات محكية المرجع (۲۲)- اسثبيان 
بريجانس التشخيصى -)٥۲۲(‏ اختبار التهجئة التشخيصى (۲۳د)- اختبار جرينبوء 
-)3١(‏ اختبارات تشخيصية للتعبير الكتابى: -)5۲١(‏ الاختر اللغوى-قة 
صضصورة ( ١‏ 3۲)- اختباراللغة للمراهق -)5۲١(‏ اختبار اللفة المكنوبة (١۲د)-‏ 
استراتيجيات تدريس ومعالجة صعوبات تعلم الكتابة: (3۲۷)- أولأً: استراتيجيات 
تدريس ومعالجة صعوبات تطم الكتابة اليدوية (۲۸د)- ثانيا: استراتيجيات 
تدريس ومعالجه صعوبات التهجنة -)٥۳۳١(‏ ثالثا: استرائيجيات تدريس ومعالجة 
صعويات التعبير الكتابى (:5۲)- الخلاصة .)١١۸(‏ 


و 1 ۹ 3( ۳ 1 N E E = | ll‏ آ س Te‏ 1 ات E 1 e‏ 
لے ته لصف ساسے ks i‏ + ا | 0 سف ید ساز الا النلا سے“ | أ 


الوحدة السابعة 
صعوبات تعلم الریاضیات )٥۹١ :٥٤4١(‏ 


الفصل الخامس عشر: عوامل وأسباب صعوبات تعلم الرياضيات 
ef)‏ 9¥( 

ا (® £ 5)- عو امل و آسباب صعوبات تعلم E -)2£۸( kı‏ 
االاعداد السابق لتعلح الریاضیات (۹٤١د)-‏ اضطراب ت إدراك العاآقات. المكانية 
(۹٤د)-‏ اضطراب القذرات الحركية البصرية والادراكية البصرية -)٥5١(‏ اللغه 
ضغؤبات قر اءة وفهم المشكلات الرياضية -)*2١(‏ الافتقار إلى المفاهيم المرتبطة 
بالاتجاه والزمن (55۲)- اسو أو مشگلات الذاكرة (55۳)- اضطر ابات او 
فور فى اسر اثيجيات طم الرياضيات إ(١55)-‏ ققق الرياشيات (٤د*)-‏ 

صعوبات التعلح النوعيه فى الرياضيات 0 د)- صعوبات التعلم الشانعة قى 
2 عوادل واسباب صعوب ت تعلد الر داضات لد طلا المرحلة 
انو (7 4 أو لا عو امل مر نبطة بالنظام التعليسى -)21٤(‏ انيا مجضو نةه 
الحو امل المتعلقه بالط ال -)3٦1(‏ ثالثا: العو امل المتعاقة بالسياق النفسسى 


الاجتماعى (2۹¥ a‏ الخلاصة ( ۹ *): 


الفصل السادس عشر: تقويم صعوبات تعلم الرياضيات 

و استراتیجيات علاجها :o¥F)‏ 940°( 
مقدمة -)٥۷١(‏ تقويم مهارات وقدرات الرياضيات (١۷د)-‏ فحص وتحليل أخطناء 
الرياضيات (١۷د‏ )- الحساب -)٥۷١(‏ حل المشكلات (5۷۸)- الإختبارات 
المعبارية المقننه والاختبارات المحكيهة المرجع لتقويم الرباضيات ۱ ۰)- ارلا 
الاختباراتث المعيار بك المرجع ).2-> انيا الاختبار ات المحگیےة المرحح 
"التشخيصية " -)2۸١(‏ استراتيجيات الثدريس للطلاب ذوى صعوبات تغلم 
الرياضيات -)١۸۷(‏ الذلاصة .)١۹۲(‏ 


الوحدة الثامنة 
اضطرابات السلوك الاجتماعى والانفعالى )٠١4 :٥۹۷(‏ 
الفصل السابع عشر: عوامل وأسباب اضطرابات السلوك 
الاجت اعی وا تفع الى A:0۹5)‏ 1( 


مقدمة -)١١(‏ المهارات أو الكفايات الإجتماعية -)٠۳(‏ علآقات ايجابية هع 
الآخرين -)٠٠۳(‏ القعرفة الملانمة باصول وقواعد السلوك اللستساعى )٠5(‏ 
غياب السسلوك اللاتوافقى -)٠٠٤(‏ السلوكيات الاجتماعية الفعالة )٦.4(‏ - 
مؤشرات الصعوبات الاجتماعية والانفعالية -)٠٠٤(‏ ضعف أو سوء الآدر اك 
الاجتتاعي >-٠ ٤(‏ سوء التقدير والحكم -)٠٠١(‏ صعوبات استقال مشاعر 
الأخر ES O N e E‏ الاجنف عي سكو ين الضداقاتث )٠٠١١[(‏ 


T1 


ضغوبات اقامة العلاقات الاسرية -])٠١۷(‏ صعوبات: التقاعل قى الهو اقف المد ية 
)٠ ٠ (‏ اتصعوبات الأجماعيه ندى المراهفين والبالغين (5.۸4)- عوامل واسباب 
الصعوبات الإجتماعية والانفعالية ١(‏ )> اسباب وعوامل اولية -)1١3(‏ أسياب 
وعوامل تانويه -)1٠١(‏ الخصانص السلوكية لذوى الصعويات الاجتماعية 
والاتفعالية -)1١١(‏ تماذج من دراسات الحالة لكل من: النشاط الزاند أو الافراط 
فى النشاط -)1١١(‏ التشتت أو اللانتباهية -)٦٠١(‏ ضعف أو انخفاض مفهوه 
الذات -)1١١(‏ قصور او ضعف المهسارات الإجتماعية (13)- الاندفاعية أو 
السلوك الالدفاعى -)٦۲١(‏ السلوك العدوانى او التخريبى -)٦۲١(‏ السلوك 
الالسحابى أو الانطوانى )١۲١(‏ الاعتمادية أو السلوك الاعتمادى -)٦١(‏ 
الخلاصة .)٠۲۷(‏ 


الفصل الثامن عشر: تقويم اضطرابات السلوك الاجتماعى 
والانفعالى واستر اتيجيات علاجها )٠٥١٤ :٦۲۹(‏ 


مقدمة -)1۳١(‏ تقويم اضطرابات السلوك الاجتماعى والانفعالى -)7۳١۲(‏ التكنيكات 
أو الأساليب السوسيومترية (۳۳)- ارلا ريات الاقران (1۳۴)= ثايا: 
تقديرات الاقران (1۳۳)- ثالتا؛ تفريم الاقران (د٠٠)-‏ تخطيط العلاقات 


الاحتماعية ( a‏ تقدير ات المدر سن )¥ aT‏ أدوات مختارة لتقويم المشكلات 
والصعوبات الاجتماعية والانفعالية -)٦۳۷(‏ استراتيجيات التعامل مع المشكلات 

اص ۳ 1 1 ا آ۴ NET‏ : 2 ا 1 1 آ 
و الصعوبات الاحتماعية والاتفعاليكه وعلاجها (TET)‏ أو و إناع ولطويز القفهار ات 
و الكفابات ا حتفا به ( ۲ A‏ انيا ناء مفهډ د الد ات اکر اک ۷ 4 ثالنا: 

ی َ ا ا 2 i‏ اا ا ا 

تطوير وتعديل ذور المدرسة فى دعم وتعزيز السلوك الاجمعى المرغوب 
۰ د )- ر ابعا: اجا فر ص كافية لدع ء تكامل. النتسيق و التعاون بين البنت 
والمدرسة (١د٠)-‏ الخلاصة .)٠١١(‏ 

صعوبات التعلم لدى البالغين )٦۸٤4 :٠٦٠١٠١(‏ 


الفصل التاسعح عشر: صعوبات التعلم لدى البالغين وتتويمها 
وسر اتتهات عاذجها ev)‏ 3€( 


مقدمة -)٠2۹[‏ مظاهر او مؤشرات الأهنمام المطرد يصعوبت العلم لدى البالعين 
(٠ا)-‏ البالغ الراشد (18)- آلثربية التحويلية -)٠١3(‏ إغادة التأهيل )4 
الخصانص السلوكية والمعرفية لدى البالغين ذوى صعوبات التعلم (<1)- اولا: 
القدرات الأكاديمية -)1٦7(‏ تانياً: القدرات المعرفية -)٦٦۸(‏ ثالثًاً: انماط السلوك 
وسمات الشخصية -)٦٠١(‏ رابعا: المشكلات التفسية والانفعالية e‏ 
خامساً: المهارات الشخصضية والاجتماعية -)٦۷۳(‏ سادسا: الإنجازات التربويه 
(1۷۳)- سابعا: عائدات الاستخدام أو التوظيف -)٦۷١١(‏ ثامناً: مهارات الحياة 
المستقلة -)1١١(‏ تقويم صعوبات التعلم لدى البالغين -)١۸(‏ الخلاصة .)٠١١(‏ 


أ ل : سے E‏ 1 
اولا : المراجع العربيهة او ) ( 


NPE اننا 2% ل‎ 
E E O CTT تانيا: المراجع الاجنبيه‎ 


دة الولى 
الفظور القاريشى 
اخشاة وتطور مجال صجوبات الضجاح 


الفصل الأول: الإرهاصات الأولى لمجال 
صعوبات التعلم 


الفصا الثانى التطور أت المعاصره 


لمجال صعوبات التعلم 


الفصل الأول 
الإرهاصات الأولى لمجال صعوبات التعلم 
ل مقدمة 
3 تطور ظهور مفهوم صعوبات التعلم 
0 فترة الأصول أو الجذور )١٠۹٩۰-۱۸۰۰(‏ 
# السياسات الحكومية *# المنظمات 
# نمط العجز اأوالقصور أوالاضطراب 
+ اللغة المنطوقة + اللغة المكتوية 
+ العجز أوالصعوبات الإدراكية والحركية 
٭ النظر ب Behavioral Theory Angul‏ 
# النظريهة المعرق 4 Cognitive Theory‏ | 
a‏ فر اتاق ۹4٩1‏ = £ ۹¥ 
# السياسات الحكومية 
# المنظمات 
# نمط العجز أوالقصور أو الاضطراب 
ب اللغة المنطوقة ت اللغة المكتوبة 
+ العجز أوالصعوبات الإدراكية والحركية 
# النظرية lاglwdكيA Behavioral Theory‏ 
4 النظرية المعرفية Cognitive Theory‏ 
إا 0 الخلاصة 


الإرهاصات الأو لى لمجال صعوبات التعلما" 


ی جا 


مدمه 
يتفق مغظم علماء النفس على أن مجال صضعروبات التعلم فن اهم التجالات الي 
كان إيقاع التطور فيها مطردا ومتعاظما خلال النصف الثانى من هذا القرن. و 
واكب ظهور هذا المجال وايقاع تطوره التوجهات المتعلقة بحقوق الإنسان. والتى 
حملت لواءها كافة المئظمات اسو الحكو ميه فى الو لايات المتحذدة 
الأمريكية. وقد ساندت هذه ا e‏ الى چ اا ابا 
الكثيرون من عغلماء النفس» و التى تمثلت فى ذلك الشعار الإنسانى البالغ الاهمية 
افرص تعليمية متكافنة لكل الأطفال المعاقين' 
ومن المسلم به أن مجال صعوبات التعلح تم يكن كفير ء من العجالات 
الاخرى للتربيه الخاضه ٠‏ معروقا معطم انمرییں قبل عم ١١‏ اتی الاقل سن 
حيث التر اكم الكمى للمعرفة التراثية المرتبطة به حيث تداخل مع عدد فن المفاهيم 
الت ظهرت خاال ستيتات هذا القرن مدل 
المعاقون ادراكياً Perceptually Handicapped‏ 
المعاقون تعليمياً Educationally Handicapped‏ 
ذوو العجز أو القصور اللغوى Language Disorders‏ 
ذو والاضطرابات الوظيفية المخية البمıيطة Minimal Brain Dysfunction‏ 
وغيرها من المفاهيم الأخرى التى كانت سبباأً فى مصسعوبة إرساء محددات 
ثابتة ومقيولة لهذا المفهوم. 


و هم بذانة. السمعتات من هدا القرن بات هذا المفه م ضعو یات التعضح 5 


۳ م ظط ااج îı‏ و ل 2 1 لھ .1 11 د ۰ | 1 
مال فا اأجمبة المشتغل” بان تنه الجاصبة. حيك اسدحدم معدشم السربيل و علداء 
E™‏ ت n‏ ت . ج . 3 
ا 5 i‏ اچ ei‏ آ ۰ f " i 1 1 ۲ hs‏ ا : 0 4 E‏ 
انش اچم سمو یات اام صف الدعتعلدالت ا ل نے ی ي لد 3 
ور ی ی ی و که 


اغشيدتا فى هذا القضل زانذي يليه ى 1992 ,€۴ع 12٣‏ . 


والإدارات المدرسية؛ والمشرعين أو أعضاء الهينات التشريعيةء وحتى 


المتخصصين والمهنيين المشتغلين بالمجال. 


ويمكن تتبع التطورالتاريخى لمجال صعوبات التعلم عبر عدة مسارات هى: 
# السياسات الحكومية Government policy‏ 
# المنظمات Organizations‏ 
# نوع العجز أوالصعوبة أوالقصور Disorders‏ 
النظرية السلوكية Behavioral theory‏ 

Gognitive theory النظرية المعرفية‎ # 


والأحداث الرئيسية لهذه المسارات على تعددها بمكن أن تندرج تحت ثلاث 
قترات زمنية هی : 


Foundation perlod )١۹ ٦۰-۹۸۰ فتر 5 الأصول اوالجذور(۰‎ # 
Emergent period )۱١۹۷٤-١۱۹٩۱( فترة الانطلاق‎ # 
Public Law (\aAY-14 ۷|1 4-۹ ٤ فترة القاثون العا‎ 


(PL) period 
وسنتناول فى هذا الفصل الإرهاصات الأولى للمجال التى تشمل: فترة‎ 


الأصول او الجذور؛ وفتّرة الانطات أ أصول وجذور نشا مجال صعوبات التعلم؛ 
والجهود انى ساندت انطاذقه. 


لهذا المجال التى تشمل فترة القانون العام(٤٠-١١٠‏ ) والقوانين التى لحقت به 


وكانت خلف الاستقرار اللسبى لمفاهيمة؛ ون ر البخت اللنظر ى وانتطبيقى فيه 
فكراً وممارسة. 


تطور ظهور مفهوم صعوبات التعلم 


فترة الأصول أو الجذور )١١١١-١۱۸٠۰١(‏ 
۶٠‏ شهد مفهوم صعوبات التعلم تطورات هامة خلال القرن التاسع عشر؛ والثلت 
الأول من القرن العشرين. وكائت أكثر تلك التطورات أهمية هى تعاظم واطراد 
الو عى لدى الأجيال المتعاقبة من أفراد مجتمعات تلك الفترة بحق جميع الاطفال فى 
الحضول على فرص تعطليمية متكافنة. و بات فناك اعتزاف منزاید من حكومات 
الو لآيات؛ و الحكومة الفيدر الية والمنظمات الخاصة بهذا الحق. حيث شكلت تلك 
التو جهات دعماً مستمرا للفكر التظر ى والنحتى فى قذا الفجال:*“ 
وقد انعكس ذلك على المسارات الخمسة التى أشرنا اليها انفا وهس:السياسات 

الحكومية؛ والمنظصات؛ ونمط العجز أو الصعوبة أو القصور» والنظرية السلوكية 
والنظرية المعرفية. وفيما يلى عرض لهده الانعكاسات. 


السياسات الحكوميه 


1 لمنتبع لتا بد الس بعات التر به ك خاد اك الفثر ةد EE‏ 1 1 ا وا حا ل 
2 ا د ا 
لم یگن مطلقا لذو ى صعوبات النعلم. حيث لم يكن اماق لتر يى التريورئ اقل 
i a . 1‏ “َ ا 2 ا 

تقبار لذلاك قحسب: بل کان غافاد عل مجز د التفكير شی سز که مدا تگافو الو صر 
التعلمية , الذى بشكل أساسا هاما من الأسس التى تقوؤخ عليها حقوق الإنسان. 
و لى امد اد القرن التاسح عشت کله والعفود الثاذتثة اولي تسل القرن العش ٠‏ 
خلت الشريعاث الحكرمية من أى ذكر أو ثتاول لهذه الفنة - نه دوى صعوبات 

التعلم. 
وش عام ۱۹۳١‏ بأاسس أول قسم للتربية الخاصة فى الولايات المتحدة 
الأمريكية. وكان هذا افلا هاما من الغو امل التىآدت إلى تائ الوحى والاعتراف 
لخلهو ىة محال التر بيه الخاصة ۳ شمبنة. وبذاتث الحكه مات الفيدر اليه تعگسن قذر أ سل 
! یر n 5 1 ۴ #۴ - : = ٠‏ ن۰ e‏ ج ا 
التسلبم بضر وره العتل على توفير يبحص الخدمات للطلتاب ذوئ الإحنياجات 
الخاصة. فد تداخلت الفنات التر عية للطلاب ذو ى الاحتباجات إلخاصة حيث شملت 


: قنات التخلف العقلى؛ والذين يعانون من فقان القدرة على الكلاد؛ والذين يعانون 
من الإضطرابات الحادة فى الذاكرةء وذوى الإصابات الدماغية والمعوقون عقلياً 
وحركيأً وانفعاليأً وغيرهم. 


المنظسات 


اهتمت مجموعات من المنظمات النئمینیة Professional Organizations‏ 
المتطر عة ۲ععامں اه۷ بفات الطلاب در 


ى الاحتياجات الخاصة. وقد تزايد إيقاع 
التحرل فى الاتجاه نحو مسئولية المجتمع عن الأفراد ذوى العجزأو القصور على 
اختلاف فناتهم النوعية مع بداية القرن العشرين. حيث تعددت المنظمات المهنية 
وتنوعت رؤ اها واستر اتیجیانتها ,۽ بانت أق : ی» كما تزاید نفودها وتاتپر ها على صانع 
القرار التربري. ومن هذه المنظمات: 


المنظمة الوطنية للاطفال المشلولین والتی تأسست عام ٠۹۲۱‏ 


National Society for Crippled Children Organization 


وفی عام ۱۹۲۲ نظمٽ االیزابیث فارل" اأعrrو۴”‏ ااعطهاع المجلس 
الدولى لتربية الاطفال غير العاديين لتشجيع ودعم رعاية الأطفال المعوقين. وكذا 
الأطفال المتفوقين عقليا او الموهوبين. وقد تنامى عدد أعضاء هذا المجلس من ٠١‏ 
عضوا عند تاسيسه إلى ٠٠٠‏ عضو تتضافر اهتماماتهم وتوجهاتهم لرعاية الأطفال 
دوى الاحتياجات الخاصة ودعم خدماتيد. 


۳ کی و ار الار بعینات و بدانة الخمستات غير ت هده المنظفات شن هیکلها 1 
بنيتها؛ فا صنبحت اثر تصاسكا , وتانير 1 فل انا حلت السبا تناه ل استقار ا س اأناحبة 
المالية. و أشعلت اهتمام المجتمع rs]‏ ماما cااbاuم Spark ed‏ وآیقظت ت جي 


ناته ۽ 
ليضخط على المشرعين والإداريين وصناع القرار علي فو الو لايات. 


ومستويات الحكومة الفيدر الية, 


كفا تقامت الر ابطة المتخدة تلشلل الازتجافى الدماغى أوإbع‏ ة٥ 1112d‏ 
UCP) pay‏ ) ای مستتو ى‌المنظمة الدوليیة yû National Organization‏ 
عام .۹٤٩‏ 


وقد التقى ممئلون لمجمو عاث من آباء وأصدقاء المتاخرين عفليا فى الولايات 
المحلية ليكرنوا الرابطة الوطنية للمتأخرين (National A5$0¢i4i01 for‏ 
Retarded Citizens (NARC)‏ التى لقيت كل الدعم وكل التشجيع للعناية 


باللاقر اد المثاخرين عقابا. خبت نار ت 3اطات ا المشر عين 


الف نو لين» كما وخدت الدعم المالى من الحكومة الفيدر الية. 


وكان لتتامى هذه المنظمات وتفعيل أذرارها أن بدا أباء الاطفال الدين يعانون 
من مشكلات فى التعلم Children with learning problenis‏ ف ا اي 
أو اخر الخمسينات من هدا القرن عن صيغة تظيمية نمم وف خاد ۹2۷ 
تأسست أم لي المنظمات المحلية المبكرة فى (إيفائستون بو لاية الينوس) وهى 
منظمة الأطفال العوقین ادراگilu Ihe tund of perceptually‏ 
.Handicapped Children‏ 

كما تأسست فى العام نفسة رابطة نيويورك للآطفال ذوى الإصابات الدماغية 
.New York Association for Brain - Injured Children‏ وبالمنل 
اندمجت مجمو عات من المنظمات المحلية فى منظمات قومية فوية؛ وز ادت قوى 
الضغط التى تمارسها هذه المنظمات على الرأى العام. E LE kK ıı‏ 
على انع القر ار خلال نلك الفدرة. 


نمط العجز أوالقصور أوالاضطراب 


لقد تضافرت النظر ية والبحث واستراتيجيات المعالجة فس تشكيل مجال 
صعوبات التطم. وقد ركزت النظريات المبكرة فى هذا المجال على ثلاثة آنواع من 
العجز أو الصعوبة. عولجت مبدنياً بمغرفة الأطباء وعلماء النقشس وهى: 


ته اللغة المنطوقة Spoken Language‏ 


ت اللغة المكتوبة Written language‏ 
ت العجز أوالصعوبات الإدراكية والحركية 
Perceptual and Motor Disorders‏ 


وكان تركيز الباحثين على الفحص الإکلينيكى Clinical invêstisati0n‏ 
أكثر من المعالجة القائمة على الممارسة المدرسية أوالأكاديمية. حيث بذأوا بدر اسة 
الإصابات الدماغية لدى البالغين. ثم الإصابات الدماغية لدى الأطفال»ء وأخيرا 
الأطفال دو ی الدکاء العادی. كما اشتم الباحتون بنمط العجز 9 الصعوبة الدى پر جع 
إلى قصور فى العمليات الحيوية الطبيعيةء والظروف النفسبة مثل: عمليات السمع» 
البصر ؛ والشم؛ والعمليات الحر كية» و اللفظية (النطق) والتغذية الاستر جاعيةء 
وعمليات الذاكرة الثى تؤثر على التعلم. حيث افترض هو لاء الباحثون أن تكامل هذه 
العمليات يرتبط على نحو موجب بالاستجابات الملائمة ومن م التعلْم . 


العجز او القصور فى اللغه المنطوقه 


اتجه معظم الفاحصين الأوائل المهتمون بالعجز أو القصور فى اللغة المنطوقة 
إلى التركيز على الأسباب رعهاهذاه؛ والمعالجة الإكلينيكيةء وتطوير وبناء 
النماذج التى تفسر هذا النمط من العجز أو القصور. وبالتحديد المفاهيم المتعلقة 
بمواقع الإصابات الدماغيةء ومواقع التحكم أو السيطرة المرتبطة بكل من نصفى 
الخ والتشى تعكس قدرا متزايدا من الانتجاه. ويذكر ويدرولت 
(It,1974اWiederho)‏ أن الطبيب الألمانى فر انز جوزیف جال" اھ صاع عام 
١‏ فكرا نظريا مؤداه أن الإصابات الدماغية أو إصابات الرأس تؤدى إلى نوع 
من الإإضطراب أو القصور العقلى إeلإ0ءال‏ أةأرعم. وتاسيسا على عمله 
ومعالجته للإصابات الدماغية للبالغين استنتج 'جال" أن مناطق معينة فى المخ 
تتحكم فى أنماط معينة من الأنشطة لعقلية. ومن ثم فإن حدوث إصابات فى 
مناطق معينة من المخ تؤدى إلى فقد النطق أو الحديث. 


وقد لقى افثراض 'جال' قبولا لدى الكثيرين وعلى رأسهم 'جون بابتيت 
بویلود' عضو الأكاديمية الطبية الفرنسية. والذى توصل فى العشرينات من القرن 
التاسع حث عشر إلى تحديد موقع وظيفة أو ملكة الحديث فى الفصوص الجبهية 
الأمامية من المح anterior lobes‏ اtaا0nاf.‏ وخلال الستينات من القرن التانسع 
عشر ‏ واضل بییربول بروکا 8٥4‏ اا٣‏ ۴۲۲۵ عمل 'بویلود حیت توصل 
بروكا الى الاعتقاد بان الحركة والحس لا تقعان فى مناطق منفصلة فى المخ» وان 
اضطراب الحديث أو اللغة المنطوقة نتيجة إصابة التلافيف الأمامية للخ 
.fronta con volutions‏ کما کان إسھام 'بروکا' بالغ الأثر فى افتراض أن 
وظانف النصفين الكرويين النصف الأيمن والنصف الأيسر للمخ مختلفة. 


ومن الباحثين الآخرين الذين حاولوا تحديد مواقع اضطراب الحديث أو اللغة 
المنطوقة فى القشرة المخيةء وإعدا د تصنيف كلى و ونظام تعريفى لمكو نات الحديت 
أو اللغة المنطوقة اجون جاکسون John Rao‏ » وقد أبدث الم سسات الطبية 


TO E‏ کا ا Hea‏ » اک 
الكنب سے ا ن ١‏ س س کی تست ن و e e ig mee‏ : 


نظرية الدمج أو التو حيد»ء على راس هرلاء المعترضين والتى لقيت نظريته قبلا 
و أسشعا واستنتاجات مقبولة حول اضطر اباث اللغة المنطوقة ومن هذه الاستتاحات: 


ك أن الإضطرابات اللغوية لايمكن تجزنتها نتا ال فا سو جشی او خرگی 
المنشاً. 

ت ن الحركة الى تر تبط بالصعويات اللغوية لا ترجع بالضرورة اسو 
اضطر اب المستوى الأعلى من العمليات المخية. 

أن مناطق أو مواقع المخ وتمايز النصفين الكرويين هى مفاهيم صادقة. 

ك أن فقد وظانف الخدية آلرمذ ئ ل ينمل بالشرور ةفق مضاخب أو 
ملازم فى الاستعدادات البنائية أو التكوينية. 

وكان حجرالزاوية التالى فى تاريخ مجال صعوبات التعلم بعد عقدين ونصف 

.Ch.Osgoods Communic. Model هونموذج اشارلزأوسجود' الإتصالى‎ 


التأثر پا ڪلينيکيين من علماء الإاخصضاب الذين تطاعو ١‏ السو تطوير سخ او نمود < 
تخطیطی للعملية الاتصالية &×N101.1963(‏ 004ع05). وكان نموذج "أوسجود' 
محاو له لز ج او تفسیر ماذا تحخفبت داس الفرذ ما ټی نقذيح المتير الخار جى 


وقد حدد 'أوسجود ومايكلبست" اللغة باعتبارها سلوكا رمزيا حيث تستخده 
الكلمات كرموز للتعبيرعن الأفكار والمشاعر والائفعالات والأشياء المسماه. وقد 
اقترضا خمس مراحل نمائيه للتجريد هى: الاحساس والادراك والتصور والرمزية 
و المفاهيمية. (1960 .1 u5‏ اع[ )1۷) كل متها يرتبط مباشرة بالخيرة. كما يريا أن 
سلامة كلا من الجهاز العصبى الطرفى آو المحيطى والجهاز العصبى المركزى 
صروريان للنمو اللغوى السوى. 


وقد قادت ال نز ٥د‏ الگا بځيه وا : لحنت إل انظ ی شم دو 1 خت 4 الكاد مك 
5 الے ئ نان ٤"‏ اة 7..|960@ hî o dê Wenmaner‏ 
للتنظيم الوضيفى داحل الجهاز العصبى المركزي. وفذ ضم ويبمان - على خلاف 
او جو د ر الداكر هة و التغذية الاستر جاعيه الداخأيب_ه و الخار جيبة و لمم الانقالن 
او المعالجة إلى نمودجه التخطيطى. كما افترض وييمان' عمليتين فى الجهاز 
العضبى المرکز ی اعتبر هما مسئو لان عل األغة المنطو قه شنا : 


عملية النقل أو الانتقال transmission م٣0 ces‏ والتی تنقسم السی 
حالتی الاستقبال والتعبير receptive aııd expressive‏ 


وعملية التكامل كوعء١0٣م‏ «مااداعمtم]ا‏ وتختص باحداث التكامل بين 
عمليتي الترميز والتشفير لاعطاء المثير الفمنى decoding and encoding‏ 
على صضوء الخبرات والمعرفة السابق تعلمها. 


وتنم عملية نفل او انتقال المتير عير هانين العمليئين» حيت نستقبل و تخر 
E :‏ 
في الداكرة على هينة ر ابات 5 ویؤکه اویبقان" لی دو 


سے 


الاستزجاع فى اللغه المنطوقة فن بنك أو مخزون الذاكرة الذى ينطوى على 
۾ ضصلات او یگات بينية لجميح مز اکل المستةه بات الإدر اة و المفاشيمية 


ول خااف الحذيد سل الباحثين کر کات شس "أو سجود وو بيمان ' ا الاطفال 
ذو الاإصابات الدماغية أكثر من البالغين ٠‏ كما كان ذلك منحاهما فى مختلف 


أنفاظ a‏ د أو الفصورر او اللاضطر اب. 


العجز أو القصور أو الإضطراب فى اللغة المكتوبة DisorFdef5S 0f‏ 
Written Language‏ 


لح يكن للعجز أو القصور او الاضطر اب کین اللضة المكتو به حخظ من البحث 
i Tames, Hinshelwoad‏ ل تشر < مقبه لة بصف فبها | اساك الاضطر انات 
۾ تگثيكات التخل ا معا وقد حدد متهرم عمى الكلمة Word blind ê5$‏ 
باعتبار د حالة لض الابصار العادي» حيث ترى خلالها الحروف والكلمات 
E i‏ : 8 2 1 1 ا ت 4 9 ۴ ا ا 8 ت شت 
e e‏ ا ل فاا ا ومثل ك 
الصعو ك بمگن ان تکون ت قصوزر او عله او نے نح اا ا سز المسخ 
لتخزين الذاگر ات البضر به کات والحروف. و بصفة خاصه ف جز ما مل 

N mE a‏ ا 

اأنصفت الكر او الإيسز للمح. 


وشىي الثلاثينات من القرن الحبالى خرج صمو يل اورتون" ع94101" 
t01‏ المتخصصل في الأعصاب والامراض العصبية؛ بعذ عسشر سئوات من 
الد انه 4 اللحخت کي اضطر انات أو قصور اگتساب اللعة. ل 8 ان انا ٍ أحدڌا سان 
المت هو الد يشيطن او بتحكح فى عفليات اللخة (7 0۲08.193 ) : وبعنقد 


"| 1 " 


1 1= 1 3 أ 2 1 LR!‏ 
لسغو بات اللغة نه و الذن تا ل لاوا سے انك احا اة 


ا أو مخية فشلوا فى تكوين أى سيحلرة نصفية . 


#۴ 


وقد وحد "”أورتون"" أن العديد من الاطفال الذين تم فحصهم لديهم تداخل أو 
:. فى السيطرة بين اليد والعين والقدم. وقد استنتح أن هذا ينطوى على تداخل 

لوظائف اللغوية والوظائف الحركية؛ وأن المعالجة يجب أن تشمل هذين 
غين فن الو ظائف. 


ولم تجد نظريات ""أورتون'"' سوى القليل من الدعم التجرييى التطبيقى 

.دده فيما يتعلق بالسيطرة المخية. ومع ذلك فقد ظل التربويون يستخدمون 

سر اليجات ”أورتؤن" العاقجية بمب فاعانها سم بسكن الأظطغال الاين يعون ن 
عستت فى اللغة المكتوبة. 


وقد أجرت 'مونرو وأورتون' رمساعدوهما بحوث بمستشفى الأمراض النفسية 
يه آيوا الامريكية لاختبار قاعلية نظرياته - أى نظريات 'أورقون" - بالنسة 
ببة 1932 ,06ع«M0‏ وقد نشرت نتانج هذه البحوث تحت عنوان " الأطفال 
ل بستطيع ن القراءة"' Children Who Cannot Read‏ 


وقد لفتت نتائج هذه البحوث انتباه 'مونرو" للاطفال الذين يعانون صعوبات 
و عي« فى الفرlءة .Children with specific reading disabilities‏ وفى ھذاı‏ 
الإطار اقترحت اختبارات تقويمية تقوم على نظرية السيطرة أو التحكم. كما 
ستخدمت استر اتيجية للتدريس أطلق عليها مدخل التر اكيب اللغوية أو اللفظية. 
وتفوم هده الطريقة على البدء بكروت من لص (synthetic phonetic‏ 
pp 02C1(‏ يتعرف من خلالها الطفل مبدنيا على الحروف الساكنة 
56ع تم الحروف المتحركة. 


وفی عام ۱۹۳١‏ اٿنى كل من 1936,مStillma ye Gillingham and‏ 
اورتون؛ فی کتابهما 'علاج القراءة" وقد ركزا فى هذا الكتاب على تطوير اللغفة 
و أثماط الترابطات التى تحدث بين ميكاينزمات البصر والسمع والحركة فى النصف 
المسيطر من المخ. وفى هذا السياق استخدم مدخل تدريسى يقوم على استخدام 
الحواس المتعددة لبناء أو تكوين هذه الترابطات أو الوصلات (#ع4)م1ا). ويعتقد 


'جبليجام وسيتلمان" أن الفشل فى تكوين هذه الترابطات أو الوصلات هو الذى 
يقف خلف الصعوبات اللغوي4 .Language disability‏ 


ونتيجة لنجاح 'صمويل كيرك" 1929,)إ1.4.K1عuصهS‏ مع الطفل المتأخر 
الجانح: فقد دعاه معهد شيكاغو لبحوث الجانحين لعقد لقاء مع 'مونرو". وقد وافقت 
'مونرو" على تدريب كيرك ]10١‏ على تشخيص وعلاج الحالات الحادة من 
ذوى صعوبات القراءة. 


وقى عام ٠۹۲١‏ تأسست العيادة النفسية بجامعة كاليفورنياء حيت تم إعداد 
وتطوير العديد من برامج علاج صعوبات القراءة. وقد تحول التركيز إلى الأطفال 
الذين يعانون من مشكلات فى القراءة والكتابة. بغض النظر عن فكرة الإصابات 
الدماغية أو السيطرة المخية. وقد قادت هذا الاتجاه "فرنالد" التى رأت تقسيه 
شكلات القراءة إلى مجموعتين عامتين هما: صعوبات كلية» وصعوبات جزئية 


total and partial 


اضطر ابات العمليات الإدراكية والحركية 
Disorder of Preceptual and Motor Processes‏ 


لم تحظ العمليات الإدراكية والحركية المرتبطة بالتعلم بأية اهتمامات بحشة 


:قبل عام .٠‏ فقد كان تأثر الكثيرين من علماء النفس والأطباء والباحثين والآباء 


والمربين بحركة صعوبات التعلم والارهاصات التى سبقتها تأترا بالغا. إلى أن قدم 
گیرت جولد شتاین عاسی 1۹۴١ ١۹۳١‏ لسا جزئية للحت فى العمليات 
الادراكية والحركية Gruickshank,1973(‏ & ahanاHa1).‏ وقد اتر عمل 
جولدشتاين على الفريد 'ستراوس وهيذز ويرنر" لدراسة الأطفال المتأخرين ذوى 
الإصابات الدماغي Alfred Strauss&k Heinz Werner‏ .وهذان العالمان 
الألمانيان هما: 'ستراوس' كمتخصص فى الصحة النفسية والعصبيةء"وويرنر" كعالم 
علم نفس نمو ؛ قاما بسله ےه من الدر اسات لفحص اللإصابات الدماغية 8 الأطفال 
المتآخرين غفليا |41 19 ,1939 strauss& Werner, 1942;Werner&Strauss,‏ 


وقد قادت نتائنج دراساتهم وبحوثهم إلى تحديد فئة الأطفال المتأخرين لأسباب 
خارجية المنشا usام”عوه×ع‏ وهولاء الأطفال هم الذين يكون تأخرهم ناشى عن 
اصابات دماغية نثيجة لعوامل غير وراثية ك5ا0اعة؟ ene‏ عn0r.‏ وقد توصل 
استراوس وويرنر" إلى ج من الخصانص المنفردة تشكل اأعراضا سلوكية 
لمثل هزلاء الأطفال أطلقا عليها زمله أو مجموعة أعراض 'ستراوس 
yg Strauss Syndrome‏ ار الإضط رابات الإدراكية: تشتت الانتب د 
اضط رابات التفكير والفهم والذاكرة» الإضطرايات الحركية: النشاط الز اند 
(Telford & Sawerej, 1981) . lawl‏ 


وعلى ضوع دراستا للخصانضص السلوكية لذو ى صعوبات التطلم» فان هذه 
الخصانص تشكل ابرز الخصانص السلوكبة للأطفال ذوى صعوبات التعلم (فتصى 
الزات .)١۹۸۹‏ 


ويمكن القول أن دراسات وبحوث 'ستراوس وويرنر' تمثل علامات مميزة 
فى هذا المجال حيث شكلت الأساس لحركة صعوبات التعلم (1992 ,مإ م]1). 


وفی عام ۱۹٤۷‏ تعاون 'ستراوس ولتنين" 1947 Strauss & Lehtinen,‏ 
فى ئاليف مؤلف بعنوان 'الأمراض النفسية وتربية الطفل المصاب دماغياً فدما من 
خلاله الأطفال ذوئ الإصابات الدماغية للمتخصصين التربويين . وقد اقتر- 
ستراوس وليثنين أن هولاء الاطفال لديهم اضطرابات فى الإدراك والمعلومات 
المفاهيمية والتنظيم العقلى. وهذه تؤئثر تأثيرا بالغا على التعلم. وعلسى ذلك فقد 
اقترحا اسلوبين للتدخل هما: 


manipulating and controlling the lq معالجة البينة والتحكم‎ # 


environment 


# ضبط تعليم الطفلJ‏ اختiıر ia; teaching the child voluntary control‏ 
التو صيات الممحددة شملت ما پلی: 


ق ب 


Brain - injured children should be taught in small groups. 
س بجنب استبعاد مو اند الاستنتارة البصر بة والديكور اتث.‎ 
Visually stimulating material and decoration should bê 
elemıinated 
ت بحب 2 نکون ماایس الهدز سين محابدة.‎ 
leachers should wear plain. unornamented clothes. 
يجب ترسيخ نظام روتينى للعمل اليومى.‎ 
Daily routines should be established, 


© بجحب أن تكون المواذ النك ريسية بسيطة و محددة وبلا مستتات. 


وبعد مان سنوات من نشر 'ستراوس وليئنين لمولفهم هدانشر سستراوس 
وگبفارت ‏ (19355 5s & Keep‏ ا الجزء الان ]ا اة بتفس 
ان السابق "الأمراض النفسية وتربية الطفل المصاب دماغياء حيث قارنابين 
لإطفال المصابين دماغا مسن خو ى الفقاء العادى بالأظفال البسايين ادماخظا 
ب بن عقياء وقد شار كفارت K8p۸21۲.1960‏ الى أن الئمو الإدراكسي 
ا 2 N al. : 1 ê.‏ ا ا ا A 1 EE: e‏ 2 
الخ يو بش i‏ الاساس لجميع انو التعلدح هر كرا علي التطبفات العسلبة القائه 
على الممارسة الفعلية. كما أعد مقباسا نقويميا أو تقديريا واستر اتيجيات تربوية 
معيذة للتعامل مع هذه الفنات. 


وفى أواخر الخمسينات من هذا القرن أجرى كريكشائك وبنتزن وراتزبيرج 


وتانوسر " ,1961 Cruickshank. Bentzen, Ratzcebure and Tannhauser.‏ 
لله من الد راسات ضمن مشروع موئتجمرى لدراسة الأثا ر التربويهة لمقتر حات 


e‏ او س و لتد 4 قك ا 4 ټك شدة الدرا شات = " ن الاضطر ابات Î‏ اگیے: 
والار اكية الحركية ثقف خلف صو بأتث او مشگادت التعلح خی لق الاطفال ذوی 


الگا ت العاذ ک 


Behavioral Theory 4ڍكgذdاl النظري4‎ 


تمتل النظرية السلوكية كما هو معروف منحى معينا فى المجال الأكبر الذى 
تشمله النظرية العامة للتعلم. ويقوم المنحى الذى تتبناه النظرية السلوكية على رص د 
وضبط السلوك الظاهر القابل للقياس والملاحظة والتجريب والحكم الموضوعى قبل 
وبعد المعالجة وصولا إلى التغير المستهدف أو المرغوب فى السلوك. 


وخلال فترة الأصول أو الجذور لمجال صعوبات التعلم كان لهذه النظرية - 
النظرية السلوكية - تطبيق محدود للغايةءثم تنامى تأثي الفكر السلوكى تدريجيا 
وكان على رأس الذين أسهموا نظريا وتجريبيا عبر هذه النظرية 'ثورنديك وسكنر' 
عالما علم النفس الأمريكيين اللذان كان لهما تأثير ملموس على الباحثن فى هذا 
المجال خلال تلك الفثرة. 

ويعتبر'نورنديك" الأب الشرعى لنظرية الئaزیnز Reinforcement‏ 
ر٥٠‏ ا٣.‏ ووفقأ لنظريته يحدث التعلم من خلال ثلاثة قوانين هى: قانون الاخر 
Effect‏ وقانون الاستعداد sو6«اdو»R‏ وقانون التمرین #ءذءا×۴. حيث 
بمو جب قانون الآثر يقوى الارتباط بين المثير والاستجابة أو يضعف اعتمادا على 
الأثر الذى تنتجه الاستجابةء فتقوى إذا كان الأثر الناشىء عنها مشبعا أو مريحا 
او مرضیاء وتضعف إذا كان الأثر الناشىء عنها غير مشبع أو غير مريح أو 
عير مرصضی. 

ويعبر قانون الاستعداد عن الأسس أوالمحددات الفسيولوجية لقانون الأثر.أما 
قانون التمرين فيقوم على أن الممارسة تقوّى الرابطة بين المثير والاستجابة. وقد 
ثرت قوانين ثورنديك هذه ونظريته فى التعزيز على توجهات الباحثين خلال تلك 
الفتر ة. 1963 Gagne,1965;Flomme,1969; Skinner,‏ 

أما 'سكثر" فقد استخدم الحيوانات لتوليد نظرية للسلوك تؤكد على الأحداث 
الئى يمكن ملاحظتها. وقد حدد نوعين من السلوك المتعلم:السلوك الاستجابى 
respondent‏ والسلوك الإجر الى ١١۲4ء«ه٠.والسلوك‏ الإستجابى هو السلوك 
الدى ينتزعه المثيرء أما السلوك الاجرائى فيقوى أو يضعف اعتماداً على القيمة 


التعزيزية التى تعقبه أو المترتبة عليه. ووفقَاً لسكنر فإن معظم ألماط السلو' 


الانسانى من النوع الإجرائى أى التى تحدث دون الحاجة إلى مثير. 

ومن ثم فإن التعزيز فى نظره هو محدد إجرائى» حيث أن زبادة احتما 
حدوث الإستجابة يكون ناتجاً عن تطبيق التعزيز الإيجابى أو منع أو إزالة التعزي, 
السلبى. وقد رفض سكنر نموذج 'السبب والنتيجة أو السبب والأثر'كما رفت 
الأسباب الداخلية كاطارلتفسير الوك -ause- effect and inner causes‏ 
وقد لقيت نظريتى ثورنديك وسكنر اهتماماً كبيرآً من الباحثين خلال الستيد 
والسبعينات من هذا القرن. ومازالت تطبيقات هاتين النظريتين تجد لها أصداء ف 
الواقع العملى وفى المجالات التربوية والنفسية والعلاج النفسى السلوكى. 


النظر ب المعرذڍة Cognitive Theory‏ 
فی عام ٠٦‏ صدر كتاب"جيروم برونر" وأخرين بعنوان 'دراسة التفكير 
A Study of Thinking "Bruner, Goodnow & Austin, 1956”.‏ وکان 
لهذا الكتاب تأثير ملموس على علم النفس والتربية خلال تلك الفترة . وقد ركز 
المؤلفون على أهمية دراسة العمليات المعرفية الداخلية. وهى النقطة التى لقيت 
تدعیما إضافیا على ید 'نوام شوموسکی' Noam Chomosky.1959‏ الذی آشار 
إليها فى كتاباته. حيث يدكر ِ اشوموسكى" أن الترابطات المنظمة هيراركياً ليست 
كافية لفهم السلوك المعقد وأن العمليات المعرفية هى جزء من دلك السلوك؛ وان 
اللغة لا تختزن بصورتها الخام وإنما يعاد انتاجها وتركيبها أو بنائها وتوليد او 
تخليق صياغات لغوية جديدة. 
ويلاحظ أن النظرية المعرفية تركز على عمليات التفكير الداخلية والعمليات 
المعرفية بينما تركز النظرية السلوكية على السلوك الظاهر القابل للقياس 
والملاحظة؛ والتى باتت محل خلاف فى أواخر الخمسينات من هذا القرن . 
وعموماً يمكن القول أن كلا المدخلين: السلوكى والمعرفى كان فى طفولته خلال 
فترة الأصول أوالجذورء وأن تأثيرهما كان ضئيلاً على مجال التربية الخاصة. 


ڪ 


| 


السياسىك 


| اقافون التربية 
الإلز امبة 


تاسیس فسمع 


الترببة الخاسة أ 


يوضح تطور مجال التربية 
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ا شد 
الرابطة المثحدة 
للشلل الارنجافى 
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الخاصه خلال فترةالاصول ۱۸۰۰- ١۹۰٩٦۰‏ 


آ2 ل ل pê‏ به 


فتشلو د 


ثورنديك 


فترة الإنطلاق ١١۹۷٤-۱۹٩۱‏ 

كان إيقاع النقدم الذى أحرزه مجال صعوبات التعلم بالغ الإطراد خلال تلك 
الفتر ة. فقد تحدد مفهوم صعوباث التعلم وع)اأطهوذل ع«نم« ٣ء[‏ وتم إقراره. 
گما انتشرت وتوسعت بر امج التربية الخاصة فى المدارس العامة. وقوى انشغال 
الحكومة الفيدر الية بقضايا التربية الخاصة. كما قويت شوكة المنظمات ونمت 
وأعدذت الاختبارات والأساليب المختلفةء وطبقت على ضوء العديد من الرؤى 
النظر ية المختلفة. وبائت قضايا ومشكلات وموضوعات الثربية الخاصه من 
المناطق البحثية الساخنة والجاذبة للباحثين والتربويين وعلماء النفس. 


السياسات الحكومية 
شیر التطور التاریخی لمجال صعوبات التعلم إلى أنه قبل عام ٠١۵۷‏ كان 
هناك نوع من المقاومة أو على الأقل نوع من العزوف لدى الحكومة الفيدر الية عن 
الانشغال بقضايا ومشكلات الثربية الخاصة. وخلال الستينات أصبحت حركة 
صعوبات التعلم تشكل قوة ضاغطة على جميع المستويات . 
وفى منتصف الستينات تم تمويل قسم الصحة والتربية والرعاية؛ لبحث 
ودر اسة الأطفال ذوى الإصابات الدماغية؛ والذين يعانون من مشكلات فى التعلم. 
وبحهود کلملتٽس' e6ْصeاC‏ وتحت اشرافه تم تقديم مصطلح الخلل الوظيفى 
المخى llيط.)8B0 Miniimal brain dysfunction (M‏ 
ومع أن هذا المصطلح كان مقبولا لدى الأطباء قإنه لم يلق تقبلا من 
التربويين. شانه فى ذلك شأن مصطلح الإصابة الدماغی Brain - Injury‏ . 
وعندما أعطى مكتب التربية للولايات المتحدة المسئولية لتمويل برامج التربية 
الخاصة للأطغفال الذين يحتمل أن تكون لذديهح إصابات دماغية ء أصبحت الحاجة 
ماسة الى مصطلح وتعريف يحظى بقبول التربوبين ومو اففتهم. 


Government Policy 


)N".۸€٣۳1€( ولذا فقد تكونت اللجنة القومية الاستشارية للأطفال المعوقين‎ 
Jd National Advisory Committee on Handicapped Children 


عام ۱۹1۸ لإعداد وتطوير التعريف. وتحت قيادة كيرك k٣ا‏ توصلت اللجنة 
إلى التعريف الذى استخدم فى القانون ۲۳٠-٩۱‏ 230 -۴1:91 وهو 
صعوبات التعطم الوعب4 .1969 Specific learning Disabilities Act of‏ 


ويعد هذا التحديد أول تعريف رسمى يصدر بقانون لمفهوم صعوبات التعلم 
على يد تلك اللجنة الاستشارية برناسة صمويل كيرك .١١۹٦۹۸‏ 


المنظمات 

خلال أواخر الخمسينات وأو انل الستينات التحق العديد من الأطفال ببر امج 
التربية الخاصة بسبب عدم قدرتهم على التعلم. وقد سمح لهؤلاء الأطفال بالالتحاق 
بالمدرسة. ولكنهم لم يستطيعو الالتحاق بالفصول الخاصة بسبب عدم تشخصييم أو 
تصنيفهم كمكفوفين أو متأخرين أو جانحين. وهى التصنيفات المعترف بها حينذاك 
للقصول الخاصة. وإزاء ذلك سعت جمعيات الآباء لتتظيم فصول توفر الخدمات 
التربوية الملائمة لهو لاء الأطفال بالمدارس العامة. 

وقد تنامت الجمعيات المحلية للآباء وكذا المنظمات الآخرى بالولايات. ومع 
حلول عام ۱۹١۳‏ ثم التخطيط لعقد مؤتمر قومى لتأسيس أو إنشاء منظمة قومية 
قوية. وقد عقد هذا المؤتمر بشيكاجو حيث قدم 'صمويل كيرك"' مصطلح لصعوبات 
التعلم iesاiاdisabi Learning‏ (7[). وقد استقبله الآباء والمربون - الذين 
لم يكونو راضين عن المصطلحات القائمة حينذاك - بحماس بالغ وكوتوا رابطة 
الأطفال ذوى صعوبات lتآطم The Association for Children with‏ 
.earning disa (ACLD)‏ وبالتالى أخذ هذا المصطلح مكانه من 
خلال مؤتمر قومى لجمعيات أو منظمات الآباء. 

وفی عام ۹١٤‏ تأسست رابطة الأطفال ذوى صعوبات التعلم )۸A€[((‏ 
زسميا (هى الآن رابطة صەعوبات [Learning Disabilities pill‏ 
0خ))). وبعد أربع سنوات أنشىء قسم الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
(DCLD)‏ (هو الان مجلس صعوبات llتdkم The council for learning‏ 
6ه ) كقسم متخصص تحت مظلة مجلس الأطفال غير العاديين. 


ومع أن رابطة الأطفال ذوى صعوبات التعلم )AC۳1(‏ قد تكونت بمعرفة 
الآباء» إلا أن العديد من المتخصصين فى مختلف التخصصات مثل الطب» علم 
النفس» التربية» اللغة» انضموا إليها. وقد بدأت اهتمامها بالتركيزعلى تعددية 
الفائمين بالتشخيص.رلكن قسم الأطفال ذوى صعوبات التعلم تكون على أيدى 
التربويين» حيث كان توجهه الأساسى متمركزا حول مدرسى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم من حيث تأهيلهم وتدريبهم واختيارهم. 


وهكذا ساندت المنظمات - إن لم تكن قادت - الجهود الحكومية فى الاهتمام 
بقضايا و مشكلات الأطفال ذوى الاختياجات الخاصة ومنهم ذوى صعوبات التعلم. 


نمط الإضطراب أو العجز أو الصعوية 


اضطراب أو صعوبات اللغة المنطوقة 


برز خلال تلك الفترة واحدا من آكثر الرموز أهمية فى مجال صعوبات 
انلم هو 'صمويل كيرك" الذى يعتقد ))1K,1972(‏ أن الفروق الفردية فى القدرة 
تنطوی على معنیین: 
الأول: الفروق الفردية بين الٹفراد interindividual difference‏ عندما 
نقارن آداء الفرد بآداء غيره من الأفراد فى مهارة ما أو مجموعة من 
الفهارات: 


والشاتى: الفروق الفردية داخلJ‏ lلفرد intraindividual difference‏ 
عندما نقارن آداء الفرد فى قدرة من القدرات بآداء ذات الفرد فى قدرة أخرى. 


وبسبب عدم رضاه عن محاولاته المبكرة لبناء مقياس فردى» وأن هذا يتطلب 
اطار! نظريا يمكن الاعتماد عليه فى اشتقاق هذا المقياس. التحق كيرك بمقرر يقوم 
اشيسة الزسجرة في جانسة اللوي وقد تكن كاري وكسرة ٠١١١‏ 
ja McCarthy and Kirk, 1961‏ إنتاج اختبار الينوى للقدر ات النفس لغوية 


.1in0is Test of Psyceholinguistie Abilities (TTPA).‏ وقد استھدف 
تقويح الفروق الفردية داخل الفرد. ويعد هذا الاختار متفردا بالنسبة للاختبارات 
السائدة فى ذلك الوشت. 


هما أكثر الأساليب شيوعا واستخذاما فى التشخيص والتدخل لذي دوي حسعوباك 
التعلم خلال الستينات. وفى هذا بذكر (8۲۷40,1978) أن اختبار القدرات النفشس 
لغوية (1۲۴۸) سيطر على مجال صعوبات التعلم لمدة عشر سنوات. وكانت فكرة 
التشخيص باستخدام هذا الاختبار قانمة على افتراض أن الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم تختلف اداءاتهم قوة وضعفأاً من مجال إلى آخرء وأن التدريس لهم يجب أن 
يعتمد على تشخيص القدرات المتمايزة لديهم من حيث القوة والضعف. 


وقد ظل هدين الاسلو بين | خبه سیر 2 باستخدام الاختار و طرف التدر يش 2 
مسيطرين على مجال صعوبات التعلح حتى منتصف السبعينات من هذا القرن. 
i‏ 


حات ا 1 E 1 1 Li‏ د 1 أ 1 "aK o i‏ ب 4 ا 
ت ۳ العذيد لے اأباحسن کې اص د تساو الت حول كفاع او قاجا 2 ا 1 


یت 


وف مسح ل ۳١‏ دراسة توصل Hammill& Larsê۸.1974‏ الى أن 
البرامج العلاجيۂ التی تقوم علی ال (۲۲۴۸) ليست صادقة has nol been‏ 
validated‏ كما آنھا آقل نباتا. (74 52112.19 & e‏ kرل|اعYss‏ ).وعلى ذلك یمکن 
تقرير أن فترة الانطلاق بدات باختبار القدرات النقفس لغوية الذى أعده مكارثى 
وكيرك. وانتهت باثاره تساؤلات حول القيمة التنبؤية له فى التشخيص والعلاج. 


اضطرابات اللغة المكتوية 


تاسيسا على أعمال 'كيرك وموئرو وجيليجنهام وستيلمان وسبالدتج" بدأ 
المريون فى اعداد وتطوير استراتبجيات التدريس الملائمة. وقد أشار ez‏ 
مایكلبست اماع My)!‏ إعص1ع 1‏ الى التركيز على الاستر اتبجياث التربوية خلال 
تلك الفترة. وبينما كان اهثمامه وتركيزه على اضطرابات اللغة المنطزقة خلال 


اتات ققد امتدت :اهتماماته و لحو تة ودر اسانه لتشم اضطر ابات األخذة 
المسم حه و القر أعة واللغة المكتو به و الحساب؛ و اضطر ابات اأتّدا غير اللفظية 


Johnson & Myklebust. 1967; Mykelbust, 1965) .a عمو‎ 


وقد اعتیر مایکلبست ان اللغة المكثوبة هى أعلى انجاز لفظى للفرد. 


و قد ساعد الباحثون فى مجال اضطرابات اللغة المكنوبة فى إعداد تطوير 
اسالنت للتدر يس تعتمد على الفهار ات الأساسية الأكاديمية لى التلاميد دو 
سا التعلم. وأصبحت هذه الاساليب محور المواذ التعليمية التى تعذ لاغزراض 
EEE‏ منتصف السيعينات كانت السواد الأكاديمية ذات الصيخة التجاريهة 
للتلاميذ ڈو ضغو بات التعلم من اکر الو اد رواجاوازدهارا. 


الاضطرابات الإدراكية والحركية 


7 ا 5 چ 1 = و | 8 ا | اک 2 الک که E3‏ تلك | ج 
من اشم زو اد البحت ا ل صصص س ك تت ت ت 


گل من William Cruickshank.Glen Doman& Carl Dè L.acato ad‏ 
Mariame Fr 3‏ حيث قدم هو لاء اسهامات قيمة فى هذا المجال . 


فقد ألقى أؤل تقرير 'لكريكشانك' -الذى أعده ضمن مشروع "مونتجمرىی 
الضوء على بدايات تشجيع المهن التى برزت مستخدمه استر اتيجيات لائدخل تعتمد 
پالدر. جة الأرلى على الأصول أو الأسس النظرية لما انتهت اليه الدراسات 
والبحوت فى هذا المجال. وبرز ستراوس'وكائت محاضرته ودروسه المعدة جيدا 
والقائمة على تأزر وتكامل الحواس المتعددهء داخل ببئة تكون المتيرات فيها عند 
حدها الادني - كانت هذه المحاضر ات من أكثر الأطرالنظرية فائدة واستخداما. 


كما اقترح إجراءات محددة نزيادة كفاءة التمييز البصرى والتازر بين العين 
خسو سه للممارسه فى الحسانب؛ و استر اتيجيات لثدر يس القر أعة. 


ابر اماصات اولي لمجال تسعو بات التعلم 1 i‏ 


وبسبب توجه كريكشانك' القائم على الإضطرابات الإدراكية الحركية فقد 
أزعجه مصطلح صعوبات التعلم tyنانطھوز‏ ع«نص٣وه1.‏ وفى هذا يذكرأن 
مظهر مصطلح صعوبات التعلم ينطوى على قدر من الخلط أو التشويش أو 
التداخل. ونتيجة لعدم رضاه عن هذا المصطلح فقد ألف هو وطالبه للدكتور اه دائييل 
ھالاھان ہaطlaاHa1 Daniel‏ فى عام ۱۹۷١‏ كتابا بعنوان "الأسس النفسية 


والتربوية لصعوبات التعلم' 
"Psychoeducational Foundations of Learning Disabilities"‏ 
(Hallahan & Cruuickshank, 1973).‏ 


كما اشترك کل من a c20‏ !ع5 0"7 فى بناء نظرية - للتنظيم العصبى 
لتكون مرشدا فى تعليم وعلاج الأطفال ذوى الإصابات الدماغية. وقد حاول هذان 
الباحتان علاج مشكاات التعلم عن طريق محاكاة أو نمذجة الخ 
(a0,1963عهاع0)‏ . وبينما لقى هذا الأسلوب تقبلا من العامةء فان المتخصصيب“ 


وجهوا له اننفاذ ات شدبذةٌ. 


وقد شاع استخدام الاختبارات الإدراكية الحركيةء والتدريب على الأنشطة 
المختلفة خلال الستينات وبداية السبعينات. وفى السبعينات بدأ الباحثون يتساءلون 
عن جدوى وفاعلية البرامج الإدراكية الحركية. حيث لاحظ العديد من الباحثين مغل 
Goodman & Hammill, 1973; Hamill, Goodman, & Weiderholt,‏ 
74 أن البرامج الإدراكية الحركية لا تعمل بصورة ملموسة على تحسين 
استعدادات مهارات القراءة أو الذكاء أو التحصيل الاأكاديمى أو الأداء الإدراكى 
الحخركى بضورة عامة. 


وعلى هذا يمكن تقرير ان هذه الفترة بدأت بإعداد وتطوير واستخدام 
البرامج الإدراكية الحركية واختباراتهاء وانتهت بإثارة العديد من التساؤلات حول 
جدواها. 


الإر er‏ الأولى لمجال صعويات انعم 


النظرية السلوكية 

خلال تلك الفترة راجع النظريون السلوكيون نتائج التطبيقات العملية لما 
توصل إليه واقترحه الباحثون الأوائل فى هذا المجال. ومن المسلم به أن معظم 
السلوكيين افترضوا أن السلوك قابل للتحديلء وأن تطوير السلوك وتعديله وصيانته» 
يعتمد على نمط الظروف والأحداث البيئية التى ينمو ويحدث خلالها. بل وأكثر من 
هذا فان هناك علاقة أو شبه قائون يحكم العلاقات القائمة بين السلوك والاحداث 
البيئية .)۸us5,1972(‏ وقد اقتر ح )1976 )Hallahan & Kauffman,‏ سببین 
لما حظيت به النظرية السلوكية فى نموها أو تطورها بالتأييد العام فى ارتباطها 
الوثيق بالاهتمام بصعوبات التعلم: 


الأول: أن محورها الأساسى: قابلية السلوك للتعديل والتطويرء ومن ثم 
يمكن للأنماط السلوكية غير المرغوبة أن تتعدل وفقا للمحددات التى يرى بها 
السلوكيون. كتدعيم الاستجابات المرغوبة تدعيما ايجابيا وتدعيم الاستجابات 
غير المرغوبة تدعيسا سلبياً. 


الثانى: أن التطبيقات المعاصرة لتحليل السلوك لقيت اعترافا بتأئير ها على 
أساليب وطرق البحث بالنسبة لجميع الأطفال المعوقين. 


ومن ثم يمكن تقرير أن تعديل السلوك - محور النظرية السلوكية - يساعد 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم» كما يستجيب لمتطلبات مبدأ التفسيرية أو القابلية 
للتفسير والتعليل. وهو ما يفتقره مجال صعوبات التعلم خلال هذا الزخم الهائل من 
التفسيرات والتاويلات والإرهاصات. 


وفى عام ٥‏ فرضت التربية التجريبية نفسها بقيادة "هارنچ' 12۲1۸8 
الذى رأس وحدتها بجامعة واشنطن فى ستل University of Washington ¡n‏ 
ملاوع حبث قاد العديد من الأساليب والتكنيكات التجريبية. التى ركزت على 
لك قماغ اقل لاء متها وسور آ للف سن الاجر الت از رة التي 
تقوم على الاشتراط الاجرانى. ومتخذا العديد من القرارات التربوية على ضونها. 


EY 


کما طبق 'لندزلی' yعاولہ!۔]‏ العديد ‏ من التكنيكات الإجر ائية الناحجة على 
لذيذى الإضطر اب الانفعالى من المر ضئى فى ٠يبوسطن:‏ كما تبني لوشيت" .| 
استخدام النظر يه السلو كيه کین صعو بات التعلح. و استصر العمل فی السبغيئات قانةا 
على نفس الاقكار ‏ والاساليب الثى استخدمت فى آولخر الستبذاث: 


وبصفة عامة لقيت الأفكار والتكنيكات المبنية على النظرية السلوكية ارتياحا 
من المربين والمدرسين بصفة خاصة من منطلقين هما: 

ت إمكانية تعديل السلوك. 

ص امكانية التحكم فى السلوك وتوجيهه. 


وفى منئصف السبعينات ظهرت قضية القدرة ااا مقابل المهارة اانم؟ 
وكان منظور القدرة يركز على قدرات التعلم الداخلية متل الإدراك والذاكرة 
immer learning abilities :perception, memory‏ ,ق TT ia ÎÛ‏ 
يفتقر إلى التدعيم عندما ظهرت اثار ملموسة لفاعلية الريب الآادراكى الحركي. 


وي 


ا حن و خد ن ظر وا المهار ه د عفاً مز ايدا مزن علماآًء النقس بصفة عامه: 
والمتبنين للفكر السلوكى بصفة خاصة. ومن هو لں« vsseldyke and Salvia.‏ 
4 اللذان أوصيا بدعم منظور المهارة مقابل القدرة. 


النظرية المعرفية 


کان تسا الاتحاهہ المعرفى کن محال صعو بات التعلح مدو دا خاد ف تباث 
هدا القرن. ومع ذلك فهناك بعض الأحذاٿث التى تمت خلال أواخر السثينات وأوانل 
السبعينات گان لھا بعص التاثير ڪل مجال نعو بات التعلح شی : 


ظهور نظرية بياجيه للنمو العقلى e7.1969:1970(‏ )غ ۴12e & !nh‏ ) اللدان 


© قامت النظرية على وصف وتتبع نمو التفكير المنطقى من خلال أرب 
مر احل رئيسية. تعكس مستوى النضج الذى روصل اليه الطفلء ومن نح يتعين تكبف 


مهام التعلح بما يتلآءم مع طبيعة و خصانص كل مرحلهة. 


يجب أن تسمح أساليب التدريس المستخدمة لخبرات النضج فى المراخل 
النمائية المختلفة ان تاخ مگانها: بدلا من الضغط کا الطفل أو اخب( د r‏ القياح 
بمهام تعليمية ليس مستعدا لها. 


ومع أن القليل من الباحثين قاموا بتطبيق النظريات المعرفية على صعوبات 
التعلم إلا أن الاثر العام للنظريات المعرفية على مجال صعوبات التعلم خلال تلك 
الفترة كان عند حده الأدنى. ومع ذلك فقد شكلت هذه الإرهاصات اصول او 
جذورالنظريات المعرفية التى ظهرت مستقبلا. 


ويوصح الجدول (Y1)‏ اهم ملامح فتَرة الاتطلق وفقاً للمحدداث الأريعة 
السابق الاشارة اليها وهى: السياسه الحكوميه: والمنظمات. ونمط العجز او 
الصعوبة والنظرية السلوكية. والنظرية المعرقيه. 


جدول ( ۲/۱) يوضح التطورات التى لحقت بمجال صعوبات التعلم على 


ست اس س اس ا EA‏ 


انتشار 
استخدام 
Îآ ITPA‏ 
والتدريس 

النفس 


r | 


ويتضح من هذا الجدول )۲/١(‏ ما يلى: 

IS a‏ الإنطلاق بدات بتفديم (كيرك) لمصطلح صعوبات التعلم وانتهت 
بنقد مدخل او نموذج القدرة مقابل مدخل أو نموذج المهارة. 

1 ظهور اليد من التساولات حول مدى فاعلية أو كفاءة برامج العمليات 


الإدراكية والحركية. 


۳- ظلت التوجهات السلوكيةه مسيطرة على البرامج والاساليب والالشمطلة 
وأدوات التشخيص والتقويم. وكانت التوجهات المعرفية تتراءى فى الأفق 
الآأكاديمى على استحياء. 


الخلاصة 


فترة الأصول أو الجذور 

# مع الخمسينات من هذا القرن تكون اتجاه عام موجب نحو التربية 
الخاصةء ظل يتعاظم بحيث أصبح جميع الأمريكيين يوافقون على أن تكون التربية 
لجميع الأطفال. مما أوجد أساسا قانونيا أو تشريعيا لتقديم الخدمات التربويه 
الملاتمة لجميع الأطفال تحت ذلك الشعار الانسانى البالغ الأهمية ' فرص تعليمية 
متكافنة لكل الأطفال المعوقين '. 


# شهد مفهوم صعوبات التعلم تطورات هامة خلال القرن التاسع عشر 
والثلث الأول من القرن العشرين»؛ وكانت أكثر تلك التطورات اهمية هى تعاظم 
واطراد الوعى لدى الأجيال المتعاقبة من أفراد مجتمعات تلك الفترة بحق جميع 
الأطفال فى الحصول على فرص تعليمية متكافنهة 


##مغ بداية السبعينات من هذا القرن بات هذا المفهوم -صعوبات التعلم- 
مألوفاً لجميع المشتغلين بالتربية الخاصة. حيث استخدم معظم المربين وعلماء 
النفس مفهوم صعوبات التعلم فى منتصف السبعينات للدلالة علىخصانص محددة. 
ومع ذلك فقد اعترى هذا المفهوم قدر كبير من سوء الاستخدام من: الصحافة 
والإدارات المدرسية؛ والمشرعين أو أعضاء الهينات التشريعية» وحتى 
المتخصصين والمهنيين المشتغلين بالمجال. 


# يمكن تتبع التطورالتاريخى لمجال صعوبات التعلم عبرعدة مسارات هى: 
السباسات الحكومية 
المنظمات 
نوع العجز اوالصعوبة اوالفصور 
النظرية السلوكبة 
النظرية المعرفية 


والاحداث الرئيسية لهذه المسارات على تعددها تندرج تحت ثلاث فترات 
زمنية هى: فترة الأصول أو الجذدور »)۱۹٠١-۱۸٠١(‏ فترة الانطلاق -١۹۹۱(‏ 
14{ 


# ظهر مدخلان اساسيان يتناولان مجموعتين من نظريات التعلم هما: 
النظريات السلوكية والنظريات المعرفية وقد أدى هذا إلى تزايد الضغوط على 
الرأى العام لتقديم الخدمات التربوية الملائمة. 


# أفرزت هذه الارهاصات فترة تصل إلى عشر سنوات من التفي 
الراديكالى فى تفكير المجتمع الأمريكى تجاه قضايا التربية الخاصة عامة وذوى 
صعوبات التعلم خاصة. 


فترة الاتطلاق 
# تمیزت هتر ةه الانطلاقق بتتبل الجميع لمصطلح صعوبات التعلم كما أن نمو 
وإيقاع برامج التدخل كان سريعاأ إذا ما قورن بالفترة التى سبقت عام .۱۹٦۰‏ 


# عكست التشريعات الحالة المزاجية للمجتمع» وتزايدت المساعدات المالية 
الفيدر الية التى قدمت للتثربية عموما فكانت كبيرة وغير مميزة. وقد حدث 
تغيرملموس فى الاإستجابة لمطالب المجتمع. 


# اتجهت البحوث التى أجريت فى مجال الإضطرابات اللغوية إلى علم 
النفس اللغوى والمظاهر الإدراكية للمتعلم؛ باعتبارها أكثر الاتجاهات تواترآ فى 
حرگة صعوبات التعلم. ومع ذلك فقد انتهت هذه الفترة بإثارة الشكوك حولها. 


3# تنامى عدد المشتغلين ببرامج تشخيص وعلاج الإضطرابات؛ إلى حد 
ظهور بعض المهنيين فى هذا المجال» كما نشطت البرامج التدريبية التى كانت تعد 
لأغراض تجارية. 


# قدمت النظرية السلوكية فكرأً نظرياًء وأساليب تطبيقيةء وأدوات قياس 
مفيدة» للتعامل مع مشكلات مجال صعوبات التعلم. لكن الصراع تولد بين التكنيكات 
السلوكية المقترحة ومتطلبات طبيعة عملية التعلم التى يشكل السلوك الظاهرجزءا 
محدودا منها. 


# ساعد تنظيم وقيادة )0٤1[2(,)4٤٥1[0(‏ على تکوین جماعات ضغط 
راطم[ لتوفير: الخدمات» والعلاج والتمويل أو المساعدات المالية لحركة 
صعوبات التعلم. وهذه المجموعات وغيرها استثارت النشاط البحثى وتناول 
المجالات البحثية المتداخلة فى هذا المجال . كما استقطبت اهتمام الهيئات 
التشريعية على المستوى القومى. 


# كان للنظريات المعرفية تأثير محدود للغاية على حركة صعوبات التعلم 
خلال تلك الفترة؛ لكنها مع دلك طرحت الكثير من الأفكار الهامة الت استثارت 
البحث حرلها. 


ا الفصل الثانى 
التطورات المعاصرة لمجال صعوبات العم 
اة 


ت التطورات المعاصرة للمجال ومحاورها الأساسية: 
# اسهام النظرية المعرفية أو الاتجاه المعرقى 
ن الاتجاهات المعاصرة وأبعادها: 
# الفاحية التشريعية # مشكلة التعريف 
# اتساع منظور صعوبات التعلم ليشمل كل الأعمار 
# طرق واساليب التدريس 
0 قضايا المجال ومشكلاته المعاصرة: 
# مشكلة التعريف Difintion‏ 
# مشكلة الهوية Identification‏ 
##+ مشكلة التقويم Assessment‏ 
# مشكلة عدم التجانس Heterogeneity‏ 
# مشكلة التربية النظامية Resual Education‏ 
#* مشكلة إالئدرıس‏ allتlaڀj Differential instruction”,‏ 
# مشكلة تداخل الصعوبات وتداخل تاأئير Crucial effect lk‏ 
الخلاصة 


“ س ا 
چ 


التطرر س اسففاضر ۔ سپاں صسعوپب طم 


التطورات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 
مقدمة 

واكب إقرار القانون العام ٠٤١ - ٩٤‏ الذى يعد أهم الأحداث التى توجت هذه 
الفترة ااا ۷ ) ظاهرة النمو المطرد والإيفاع السريع لمجال صعوبات 
حركة صعوبات التعلم وتنامت من مجموعات فليلة ومعزولة من الأباء الى عخد 
من المنظمات القومية التى تضم آلاف الأعضاء. فعلی سبیل المثال فی عام ٠١۹۷۸‏ 
أصبحت منظمۂ ۸٤٥1-5‏ (ھی‌الان 04) تضم ۲١‏ آلف عضرا عاملا وفی عام 
۰ أصبحت منظمة ال 5ا٤0‏ (هی‌الأن )C15‏ تضم ٩٦۰۰‏ عضوا عاملا. 

وقبل عام ۹لم تكن هناك أية تقاريرعن عدد التلاميذ ذوي صعويات 
العم النين يتلفون خدسات تر بوية خاصة: بينما كان عدد الذين تم تش خیصه 
باعتبارهم من ذوی صعوبات التعلم ۱۲۰,۰٠۰‏ تلميذاً (1972 )KIrk,‏ . 

ومع حلول عام 11 ۷ گانت المدارس العامة تقدم خدمات التربيه 
الخاصة لعدد )٠,1۲٦,١۹۷(‏ أى مليونى تلميذ من ذوى صعوبات التعلم. (قسم 
التربية بالو لايات المتحدة .)11N5 Department of Educa†101۸(‏ ویشیر آحدث 
تقرير(التقرير السنوى العاشر لقسم التربية المقدم للكونجرس الأمريكى) الذى 
يشمل تربية المعوقين إلى أن فئة صعوبات التعلم آخذة فى النمو. 

ویڈکڙر Gerber and Levine - Donnerstein,(1989)‏ أن هذا العدد 
٠,۹۲١, ۷:‏ تلميذ من ذوى صعوبات التعلم يمثل ٤١‏ من جملة التلاميذ الذين 
يتلقون خدمات التربية الخاصة. وأكثر من هذا فانهم لاحظو أن عدد التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم يتزايد سنوي بنسبة ٠٠١‏ منذ عام 1۹۷۷. وهذا المعدل 
المطرد يفوق قدرة المصادر التربوية؛ وقدرة الباحشين لاختبار النظريات المتنامية 
العددء والنماذج والاسترانيجيات المقترحة للتعامل مع هذه الأعداد. مما يضع 
الباحثين والمربين وعلماء النفس أمام سؤال أقل قابلية للإجابة. . 


ورات سر لمچں سحربات اللسم 


التطورات المعاصرة للمجال ومحاورها الأساسية 

نتناول فى هدا الفصل بالعرض والتحليل التطورات المعاصرة الت اجتاحت 
المجال -مجال صعوبات التعلم- على مختلف المحاور فى آعقاب صدور القانون 
العام ۹٤‏ - ١١٤١ء‏ والقوانين الأخرى التى لحقت به. 

والمحاور التى نتناولها هنا تشمل : 

# دورالسياسة الحكومية فى التطورات المعاصرة للمجال. 

#* دورالمنظمات فى التطورات المعاصرة للمجال. 

# أثرنمط الإضطراب العجزأوالصعوبة على التطورات المعاصرة 

للمجال. 
# إسهام النظرية السلوكية أو الاتجاه السلوكى فى هذه التطورات. 
# اسهام النظرية المعرفية أو الاتجاه المعرفى فى هذه التطورات. 


أولاً: دور السياسة الحكومية 

فى ۲۹ نوفمبر ٠٠۷١‏ وقم الرئيس فورد قانونا تشريعيا اشتجابة لكافة 
الجهود التى سبقت إصداره. متوجا تلك الجهود بالشعار التالى: التربية لكل الأطفال 
المعوقيj ail The Education for Ail Handicapped Children‏ 
القانون العام £= YY‏ و على یکت القو انين الفيدر اليه الاخز ی کان هذا القانون 
جيد التحديد. حيث يؤكد على التربية الملائمة لكل الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
واضعا المحددات الثالية: 

© سياسة التقويم والتقدير للطلاب ذوى الاحتياجات الخاصة. 

ضمان كافة الحقوق للطلاب الذين بستحقون خدمات التربية الخاصة. 

ضمان الدعم المالى لكافة الخدمات التربوية. 

كما استتارهذا القانون الأفكار إلى صرورة أن يكون فضمون فخنطل ن 


صعوبات التعلم أكثر دقة. وعلى هذا كان تحديد المصطلح خلال الفترة ۱۹۷۵ - 


سور :با الفعاي : ا کسر ب التعلم 


۷ ۱ مثير أ أبعض التعارضات. نم صدرت القواعد التنفیدیه للقاتون ٤۲-۹٤‏ ١عام‏ 
.)050E.1977( ۷۷‏ حيث اثرت تاثير! بالغا على مجال صعوبات التعلم. وقد 
اعتبر المشرع ذوى صعوبات التعلم حالة من حالات الإعاقة تستحق كافة 
الخدمات التربوية التی یستفید منها باقی الفنات الآأخری»؛ وفی عام ۱۹۷۸ مولت 
الحكومة الفيدرالية خمسة بحوث فى مجال صعوبات التعلم. 


ويشير عدد من الباحثين 1981 Clark &Amiot,1981;Lannacone,‏ إلى 
أن التحولات الرئيسية التى حدثت فى السياسة الفيدر الية بدات فى أواخر السبعينات 
من هذا القرن. حيث كان يرى بعض السياسبين أن الثربية ليست من المسائل 
القومية التى تضطلع بها الحكومة الفيدرالية. وإنما يترك أمرها للولايات أخذا بمبدا 
اللامركزية فى الإدار 5 .DecênraliZati01‏ 


ومع مجىء ادارة الر ئيس 'ريجان ' اتخدت وین الخطو ات اتقليضصن انشغال 
الحكو مة الفيدر الية بقضايا ومشكلات التربية. كما حاولت نقليص الاهتمام بالتربية 
الخاضة: و بالتحديد صبعو بات التعلد. ا ا هذا الأئحامه قو بل نمداو مه دبد فسن 


الاباء و المتخصصين والمنظماث. 


وكانت محاولات تقليص انشغال الحكومة الفيدرالية بقضايا التربية الخاصة 
واضحة عام ١۹۸٠‏ عندما أسس الكونحرس الامريكى قسم الثربية. وقد انضوى 
مكتب التر بية الخاصة تحت لراء هذا القسم عام .1١۹۸۳‏ وفى نفس العام صدر 
القانون ۹۸- ۹۹ امؤكدا مرة أخرى على دور الحكومة الفيدرالية فى التربية 
الخاصة وموسعاً وشاملاً للعديد مما جاء به القانون .١٠٤١ - ٩٤‏ 


فقد دعم القانون ۱۹۹-۹۸ أطفال ما قبل المدرسة»ء وكدا طلاب المدارس 
الثانويةء وبرامج ما بعد المدارس الثانوية للمعوقين»ء كما دعم تدريب واعداد 


وفى عام ۹۸١‏ !صدرالقانون ٤١۷-۹۹‏ موسعا لكافة الحقوق التى جاء بها 
القانون ١٤ ۲-۹٤4‏ بالنسبة للمولودين وأطفال ما قبل المدرسة. وأكثر من هذا 


الت __ المعاص_ ل ضعر حلم 


.Indvidulized Family Service Plan (IFSP) for each child. 


وقى نفس العام ۳ بدت قكرة جن ايق لار ااناس علي 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم» بمصعضنى آنه يجب أن يتعلم الطفل ذو الصعوبة داخل 
الفصول النظاميةء مع احتفاظه بحقوقه فى الخدمات التى تعدها التربية الخاصة. 


ثانياً: المنظمات 


استصر ت معظم اا لى اشر دا نا اليها ابق 2 فی مو اصضله E.‏ ها وتأثير ها 
فی اتجاة دعم حركة ضعو بات التعلح. ومع دلك فقد كان شهدا التمو المطرد فى 


وكانت طاهرة عدم الرضا عن الاتجاهات الفيدر الية مثل: تعريف صعوبات 
التعلح» و الرغبة فى جذب الأهتمام حول القضايا الحرجة التى أثارها المجلعر 
اکا قوی تق سات تقك عم ۲۹8۸ مارا لفاك وق قح ةا 
المجلس المكون من ست منظمات عام 1۹۸١‏ انتقادات للتعريف ‏ الفيدرالى لذوئ 
صعوبات التعلم» متوجا هذه الانتقادات بتعريف يتصدر التقارير والاوراق البحئية 
حول القضايا الحرجة فى المجال. 


ومع أوائل الثمائينات نشا صراع تنافسى بين المنظماث المختلفة. ولكن هذا 
الصراع عمل على تقوية تلك المنظمات» ودعم مجال صعوبات التعلم من حيث 
القضايا المطروحةء والأدوات المستخدمة فى التشخيص والعلاج والبر امج التدريبية 
والفكر النظرى السائدء وكفاءة وتأهيل المشتغلين بالمجال. ومع نهاية الثمانينات 
بدت المنظمات أكثر اهتماما بقضايا التطوير إلى جائب اهتمامها بقضايا التأصيل. 


التطور ات المعاصره لمجال صعوبات التعلم 


ثالثاً: نمط الإضطراب أوالعجز أوالصعوبة 
أ-اضطرابات أو صعوبات اللغة المنطوقة 


خلال فترة القانون ١٤١١ -۹٤‏ اهتم المشتغلون بقضايا ومشكلات واضطر ابات 
اللغخة المنطوقةء بمراجعة ممارساتهم وئطبيقاتهم وتنقية اساليبهم ومناهجهم 
التخصصية. فاستمر اخضاع اختبار القدر ات النفس لغوية والتدريس القانم على 
الأسس النفسية للغة للفحص والدراسة والتساؤلات. حيث تقلص استخدام كل منها 
بور وة وقول مسد اة تیم وتر وب القاتموة کو ى سس بات س 
فى‌اللغة المنطوقة من مدرسى ذوى صعوبات التعلم الى مدرسى اللغة المنطوقة 
بتأثیر استخدام اختبارات القدرات النفس لغوية (۲۴۸])) . 

وفى عام ١۹۷۷‏ ضم السجل الفيدر الى إلىالقائمة الفهم السمعى واللغة الشفهية 
comprehension and oral language)‏ eningا1s])‏ كاين من الصعوبات 
السيع الت تشملها صعويات التعلم. وقد قحف غل فلك از اة خر اة ق 
الاختبارات اللخوبة ست لأغراض تجارية. وبات مجال الاستخدام الوظيفى للغة 
من المجالات التى حطيت بأهمية كبيرة فى تراشاو یکر وات قت 


وقد ظهرت مجموعات فرعية لصعوباث التعلم مثل التلاميذ ذدوى صعوباث 
تعلم اللغة () Language learning disabiا i1‏ والتلامید دوی الكفاءة 
المحدودة فى تعلم اللغة الîنiجjıڍة Limited English Proficiency (LEP)‏ 


ب-اضطربات اللغة المكتوبة 


فى عام ۱۹۷۷ أعاد السجل الفيدرالى التأكيد على صعوبات تعلم اللغفة 
المكتوبة (أى صعوبات توليد اللغة فى الكتابة. وترجمة وفهم اللغة المكتوبة 
كمشكلة أساسبة لدی ذوی صعوبات لتعلم. وأکثر من هذا أكد القائون ٠٤١ -٩٤‏ 
على إعداد البرامج التربوية الفردية (LEP) Individual Educational‏ 
اعدا لكل تلميذ من ذوى صعوبات التعلم. 


السن ر المعاصرء سبال عربت نتفلم 


وهذة النزعات أو الموجات ل١1۲6‏ دعمت وعززت حركة التدريب 
الأكاديمي. والئى شملت التاكيد على ضصعربات اللغة المكتوبة شأتها بان صعوبات 
تعلم الرياضيات. وقد تنامت حركة إغداد المواد التدريبية التى تعة لأغنر اض 
تجارية. وبصفة خاصة إلمواد المحكية الثوجه فى أواخر السبعينات وأوائل 
الثمانينات. كما ظهرت المواد التى تتاسب ذو صعوبات التعلم من المراهففين 
زالبالشن. 


ومن أفاقفت اتش اتا مور امسر قوت تق مهه اة کسان 
للبحث فى صعوبات التعلم. والتى أثرت على أساليب التدريس للمراهقين ذوى 
صعوبات التعلح. كما استخدمت أجهزة الحاسبات الألية المصغرة M110‏ 
CP‏ فى التدريس لهو لاء المراهقين خلال اللمانينات. 


ج-اضطرابات العمليات الإدراكية والحركية 


لم ا 2 کال ال لسبعينات ابه نظز بات ر الف EY‏ حذيدة ق مجال اضطر ابات 
العمليات الإدر اكية والحركية. كمالم تنل هذه الإضظطر ابات حظها من البحوث 
الفردية أو الجماعية. وقد حدث تحول من الاهتمام بهذه الاضطرابات إلى الاهتمام 
بنماد ج المهار ات. 

ق النضصف الثانى سن السبعينات بذلا البرامج التربوية التجار به اش التو جه 
تجاه المقاييس المحكية. عاكسة التحول من نماذج القدرة إلى نماذج المهارة. 


وبصفة عامة يمكن تقرير أن المداخل الإدراكية الحركية كان حظها من الثطوير 
ضنيل خلال الثمائينات . 


رابعا: النظرية السلوكية 
ستاب الماخل اللو كى امشات درن 8 > 4١‏ حن ست خاي 
تحليل المهام والمهام المحكية. وتفسيم المهارات وتحليلها هرميا وئسجيل نقدم 


a e apy errr cpg RÎ 


التطورات المعاصرة لمجال ضعوبات التعلم 


الاهتمام بالتدريبات القائمة على العمليات الإدراكية الحركيةء والتدريس القائم على 
الاعتماد على الأسس النفسية للغة. وقد أدى هذا الى شعبية وعمومية وترحيب 
الجميع بالمداخل السلوكيةء التى حظيت بتقدير لم تحظ به خلال أية فترة أخرى على 
الإطاتق. 


وبدأ استخدام نظريات التعزيز فى تشكيل السلوك وتعديله وعملياث التدريس 
.)Carmninê & Silber, 1979)‏ وفی الثمانینات بدأت استر ائيجيات الندريیس 
القائمة على أبرز قوائين المدرسة السلوكية فى الاستخدام مع شيو ع استخدام برامج 
التعزيز وجداوله والتعليم. المبرمج. ومع أن المدخل السلوكى قد حظى خلال تلك 
الفترة بالتقدير والاحترام وشيو ع استخدام تطبيقاته ونظريائه فى الكشف و التشخيص 
والعلاج» وثبوت فاعلياته خاصة المشكلات الاكاديميةء مع ذلك فإن هناك عدد من 
الياحشن :Reld & Hresk0,1981(‏ .1984 .inاPp)‏ انتقدوا المدخل السلوكي 
وخاصة مدخل التعزيز الى لم يكن كافيا لفهم صعوبات التعلم و التعحامل معهاء 
وسوا بسا لاقل ارق تورات الت 


فی حدیته للمؤتمر الأول الذی آقامه قسم الأطفال ذوی صعوبات التعلم ٠١۹۲۷۹‏ 
ذکر " دون هامیل"' ااiصنص‏ ۸2 000 ما یلی: 
' أشك فى جدوى الاهتمام بالمداخل السلوكية وخاصة المداخل' السكذرينية 
"Skinne151‏ وفى الأهداف السلوكية كمداخل لقهم صعوبات التعلم . 
وسنجد أنفسنا نتحرك ببطء شديد ولكن بثقة نحو إعادة اكتشاف المبادئ 
والنظريات المعرفية. 
وق هدا الاطار بدا هامیمیل وزملاوه فی التمانينات با لاهتمام بالمداخل 
المعرفية. وفی عام ۱۹۸۱ نشر ۳18۲5۸0 & R14‏ أول مرجع هام يؤكد على 
المداخل المعرفية فى تناول صعوبات التعلم. وفی عام 1۹۸٤‏ صدرت مجلة 


التطورات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 


صعوبات التعلم الربع سنوية عن مجلس التعلم متناولة المدخل الكلى المعرقى 
Cognitive (Holistic) approach‏ لصعوبات التعلم. كما تبنت جامعة فرجبنيا 
بقيادة "11۸4وا" الاساليب المعرفية كاساس للتدخل مع الطلاب ذوی صعوبات 
التعله: 

وعلى هذا بدأت عمليات تحديد أو تشخيص وعلاج الطلاب ذوی صعوباث 
التعلم متأثرة بما وراء المعرفة «0)ارمعتءة)۷1. وفی عام ۱۹۸۷ تتاول 
7, و۷0 أثر ما وراء المعرفة على صعوبات التعلم وتنباً بتنامى تأثيرها 
على هذا المجال. 


وخلال الثمائینات طور گل من Don Deshler, Jean Schl akêf,‏ 
K1‏ وطلابهم بمعهذ جامعة كنساس ليحوث صعوبات التعلم نماذج 
لاسئر اتيجيات )2۲ا التدخل ومجموعات من المدربين. وهذه الاستر اتيجيات تعد 
على المداخل المعرفية فى التعامل مع دوي سعوبات التعلم. حتي مكونات داهج 
المدارس المتوسطة والثانوية العليا. ومع ان هذه الاستر اتیجیات قامت على استخدام 
مداخل متعددة سلوكية وسببيةء إلا أنها كانت تعتمد بالدرجة الأولى على المداخل 
الثمانينات كانت المداخل المعرفية تشكل أساسا من أهم الأسس التى تقوم عليها 


والجدول التالى(١/١)‏ يوضح التطورات التى لحقت بمجال صعوبات التعلم 
على مختلف المحاور خلال فترة القانون ٠١١ - ٩٤‏ 


يوضح التطورات 


جدول (۱/۲) 
ت التى لحقت بمجال صعوبات التعلم على مختلف المحاور 
خلال فتَرة القانون WEY # E‏ 


اراج الفهح 
السمغى ل لاذ 
ال " ي i‏ چ 
قائمة صعوبات 


التعلم 


كا اجان 


اداد العمليات 
الإدراكية الحركيه 


ا 


استخدام واسع 
للعمليات الإادراكية 
والحركية وانشطه 
التدريب 
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الور االمعاصر سبال صعنبد لطم 


تابع الجدول )١/۲(‏ 
يوضح التطورات الى لحقت لمجال صعوبات التعله خلال فترة القانونڻ ١٤١١-۹ ٤‏ 


ا ا ا 


Reid 

| Hresko 
مرجح في‎ | 
انعد اخ‎ 
الم#رفيه‎ | 


AA 


تز اند استځداخ 
الحاسبات الآلية 


استراتیجبات تانير 
التعلم بجامعة | العمليات 
كنساس وتزايد ‏ الإدراكية 
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التطورات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 


تابع الجدول )١/١(‏ 


يوضح التطورات التى لحقت لمجال صعوبات التعله 
خلال فترة القانون ١٤١ - ٩٤‏ 


التطورات المعاصرة لجال صعوبات التعلم 


الاتجاهات المعاصرة وأبعادها 

نثناول کے شڈ ا الجزء ضنافشة محتصضر ةه أممختلف القضايا الدائرية التي تگشف 
مجال صعوبات التعلم. وابتداء! فانه يمكن تقرير أن مجال صعوبات التعلم قد أحرز 
تقدماً هائلا ومطردا خلال العقد الأخير من هذا القرن على مخثلف المستويات أو 
المحاور: السياسة الحكومية. والمنظمات. ونمط الإضطراب أو العجز أو 
الصضعوبات. وبات التوجه المعرفى مسيطراً على أساليب التشخيص والمعالحة. 

وقد بدا هذا واضحا فيما يلى: 

© اهتمام الهينات التشسريعية والمهنية والمنظمات والأفراد بقضايا 

4 مشگائت المخال. 
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وأساليب التذريس. 


ت تر سیخ اعتقاد العديد من المت ا ق الممحال ن محال ضعو بات 


اسي 


التعلح قد أعاد صياغة نفسه» منجها نحو الأخذ بالضرابط العلمية فى 


وفيما يلى نعرض لملامح ومظاهرالاتجاهات المعاصرة من خلال المحاور 
التالية : 


# الناحية التشريعية 

# مشكلة التعربف 

# اتساع منظور صعوبات التعلم ليشمل كل الأعمار 
# طرق واساليب التدريس 


اتيد وج فة ة1 o‏ 
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أولً: الناحية التشنريعية 
ی آگتو بر ۹ ۹ اوقع ال رئيس "يوش" الفانون (Y=! ۹ ٤(‏ الذى یژ گد 
على التربية لكل المعوقين؛ وقد غير هذا القائون المسمى إلى تربية الأفراد ذوى 
الصعوبlت .Individuals With Disabilities Education Act (1dea)‏ 
ومن خلال هذا القانون استبدل القانون مصطلح المعوفين Handicapped‏ 
بمصطلح الصعوبات وء 1ووا( الذى اتسع ليشمل الأطفال الذاتيون "١‏ 15اناa‏ 
والأطفال ذر ى الإصابات الدماغية الجر احية 112۲۷ 11٤ 5۲21١‏ ]ا كتصنيفات 
كما حدد الفانون الجديد الخدماث الانتقالية لففة من الأئنشطة التى تقوم عأ 
الاحتياجات الطلابية الفردية. والتى تشجع على الانتقال من أنشطة مدرسية سابقة 
الى الأنشطة المدرسية الى تليها بما فيها ما بعد المدرسة الثانويةء التدريب المهنى؛ 
وخدمات البالغين أو الكبار؛ والانخراط فى المجتمع. 
كما حدئت تغيرات أساسية شملت: 
© تأكيد بالغ على تلبية الاحتياجات العرقية؛ وتغدد ثقافات الأطفال ذوى 
الصعوبات. 
للأمهات خلال فترة الحمل. 
استمر ارية نشر واذاعة المعلومات المتعلقة بالبرامج من خلال المراكز 
القانمة فى كل و لاية؛ کن ند الآباء بالمعلو مات وهوآذ التذريب وبر امج 
التربية الخاصة. 
الأطفال و الشباب. 


وهذه التغيرات الهامة التى جاء بها القانون الجديد تؤكد على أهمية توفير 
الخدمات المتكاملة لجميع الطلاب عبر مدى واسع من الصعوبات. 


ال المقاد _ ,بال صدا ے, تعلم 


Definition problem فıرعتأاl انیاً: مشکلة‎ 


شل ك يجك تررقف لسمربات ال يخم اة ظح ال تسو 
فى مجال صعوبات التعلم إحدى القضايا الكبرى التى حظيت باهتمام الكثيرين من 
المشتغلین بالمجال. ففی مسح قام به 0۲,1985ا 1۷ ٤۸ھ‏ ہاعAd‏ شمل معظمح 
المتخصصين فى المجال. توصل الباحثان إلى أن مشكلة تعريف صعوبات التعلم 
مازالت تعد واحده من أكثر المشكلات الضاغطة على المشتغلين بالسجال. وفى 
عام ۱۹۸٤‏ قدم 1984 .«اامه۴ لهذه القضية بتقرير موداه ' آنه على مدى قرن 
من البحث التراكمى» تشير النتانج إلى حقيقة واحدة لايمكن إنكارها وهى: أن 
صعوبات التعلم ليست ظرف من ظروف الإعاقة التى يمكن تحديدها من خلال 


وفی هذا الإطار يطرح 1993 ,6.8 Moats,L.€C & L101‏ التساوؤلات 
التالية حول هذه القضية:؛ 

كيف يتسنى لنا أن نصدر قوانين» ونصنف أطفال» ونمنح مدرسين شهادات؛ 
ونعد اختبارات ونستهلكهاء ونشجع أو نقيم برامج التربية الخاصة» قبل أن نعرف 
أو نحدد على وجه الدقة من شم الڏذين يجب ن تقدم إليهم هذه الخدمات؟ ۋاقى 
نفس الوقت كيف ننكر وجود دوي الصعويات ؟ 

ويستطرد هوؤلاء الباحثون قائلين: أن استخدامنا لمفاهيم أو تعاريف هلامية 
أو غامضة أو مبهمة أو مطاطة أو غير صادقة لصعوبات التعلم سوف يدفع بنا 
إلى مشكلات تتداعی آثار ها سلباً على احراز آی نقدم شن هذا المجال. وعموماً 
ليس لنا فى الوقت الحاضر إلا أن نأخذ بالتعريفات القانمة. واعتبارها كاطار بمكن 
فى ضونه القيام بعمليات التشخيص والتقويم وإعداد البرامج !! 


وسنعرص لمشكلة تعريف صعوبات التعلم والتطررات النى لحقث بها 
والاثار المترئبة عليها خلال الفصل التالي. 


التضورات المعاصره لمجال صعوبات التعلد 


ثالثاً: اتساع منظورصعوبات التعلم ليشمل كل الأعمار 
Life Span View of Learning Disabilities‏ 


إلى نهاية التمانينات وبداية التسعينات من هذا القرن كان الاتجاه الساند فى 
مجال صعوبات التعلم يميل إلى التركيز على تلاميذد المرحلة الابتدائية أو من فى 
أعمارهم. وقد حدث تحول فى السنوات الآخيرة موؤداه إتجاه المتخصضين فى 
المجال إلى الاهتمام بكل من المرحلة الاصغر- من الميلاد إلى خمس سنوات من 
ناحيةء والمرحلة الأكبر من المراهقة إلى البلوغ من ناحية أخرى. 


ومن ثم فان الاتجاه المعاصر لصعوبات التعلم يشمل الافراد ذوى صعوبات 
التعلم. ويلاحظ إحلال كلمة أفراد كاو u‏ ل۷ل[ بدلا من كلمة أطفاJ Children‏ 
فى الاستخذام» وفى التشريعات الئى صدرت حديثاً فى هذا المجال. يدعم هذا احلال 
المنظمات المعاصرة لكلمة الأفراد بدلا من كلمة الأطفال ومن هذه المنظمات 
0D, DD, LDA)‏ ) وبينسا استخدمت التعريفات الميكرة لضعوبات التعلد 
كلمة أطفال نجد أن التعريفات المعاصرة لھا تستخدم كلمۂ ومرoوع٣‏ او 
أا لااال"[. وقد تضمن التقرير الذى فدم للكونجرس الاأمريكى بمناسبة الأحتفال 
بذكرى صدور القائون ۹٤‏ -١١١ء‏ الإشارة إلى الخدماث التى تقدم لأطفال ما قبل 
الفدرسة والمدرسة اريك وها رهه السرسة الريك ولريب لحني 
والتدريب على الانخراط فى الحياة 1988 Us Department of Education,‏ 


وكان إصدارالفائون ٤٥١ - ۹٩‏ تئويحا للزيادة الدرامية فى البرامج التى نقدم 
للمعو قن من المبلاد الى خمس سنوات» والطلاب من 14 = YY‏ عاما. وقد شمفل 
هذا اللطور جميع الولايات المتحدة الأمريكية. 


كما حدث تحولا آخر أ هو شمول البرامج التس تقدم بالكليات الجامعية مقررات 
عن صعوبات التعلم من قور اتساع مدى صعوبات التعلم يشملل كل الأعمار. 


التفسوز ت المعاضصر ده جال .توبات النعلم التطور ات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 


رابعاً: طرق وأساليب التدريس Teaching Methodology‏ قضايا المجال و مشكلاته المعاصرهة 


لم يخل مجال صعوبات التعلحم من العديد من المشكلات التى يصعب تجاهلها. 


يعد محور طرق وأساليب الثدريس من أكثرالمحاور التى حظيت بالاهتمام من 
ومع أهمية هذه المشكلات وتأثيرها فإن ايقاع التقدم والتطور فى هذا المجال ظل 


مختلف المستويات فى مجال صعوبات التعلم. حيث حدث تطور ملموس فى أساليب 


و تگنیكکات تقدیح المعلومات؛ وعرض الدرس مثل استخدام: المنظمات المس فة مستمر أ باطر اد. 


. feedback) و النمذجة عمااعdلمص والتغذية المرتدة‎ advance organ zes 


وقد اشتقت هذه الأساليب من مختلف النظريات التى تعكس الاتجاه المعرفى ' 


مثل: 'أوزوبل' و'باندورا' و'بروئر' وغيرها. كما بدأ الاهتمام بامور كانت ميملة 
ف الو اجبات المنزلية؛ و المفارسه» و تضفبماٿث المناهج؛ وحجم الفصل 
المذرسی؛ روصم الأهداف» والاخثارات المعياريه المرجع؛ و المحكية المرجع› 
وتدريب الطلاب على التعلم الذاتىء والاستقلال وتعميم الأفكار .... الخ. 


كفا شملت الئرجهات الحدينة على هذا المخور تطبيفاتث نئائح يخوت نظريات 
التعلح؛ ودأفعية ألانجاز_: ومبادئ الندريس؛ و مبادئ تحليل السلوك؛ و المبادي 
المعرفية »و استر اتيجيات التدريس» واستر اتيجياث التعلم...الخ. 


وعموماً يمكن القول أن التطورات التى لحقت بهذا المحور شملت الفلسفة 
والنظريات؛ والمبادئ؛ والأهداف؛ والاساليب والطرق› والبرامج والائشطة. وقد 
عكس هذا تحسنا ملموساً ومطرداً فى مجال صعوبات التعلم من حيث النظرية. 
والتطبيق» وأساليب التشخيص والتقويم» وبرامج العلاج. 


والقضايا والمشكلات التى يواجهها مجال صعوبات التعلم تتمثل فيما يلى: 


ت مشكلة التعريف Definition‏ 
ت مشكلة الهوية Identification ٠‏ 
مشكلة التقويمح Assessment‏ 
مشكلة عدم التجائنس Heterogeneity‏ 
ت مشكلة التربية النظامية Regural Education‏ . 


Differential instruction jيlaتall‎ سıردتلا ص مشكلة‎ 


مشكلة تداخل الصعوبات وتداخل نائيرlk Crucial effec‏ 


أولأً: مشكلة التعربف 
ف ا اتر مف مات لك لخدن ها لخ ية اة ي 
تكثنف مجال صعوبات التعلم. وقد ألقت هذه المشكلة بظلالها على إيقاع التطور ات 


فقد كان تعريف القانون ٠١١-۹١‏ المعنون بالتربية لكل الأطفال المعوقين' ' 
والذى اقترحه المجلس الاستشارى للاطفال المعوقين N۸٣٤٣‏ عام ١۱١۹٦۹۸‏ 
على ا الئالى: "يى مصطلح صعوبات التطم النوعبة Specific learning‏ 

اكا اضطراب قى واحدة أواكثر من العمليات النفسية الأساسية 


الدصورات المعاصر ة لمجال صعوبات التعلم التطورات المعاصره لمجال صعوبات التعلم 


المستخدمة فى فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة» والتى تعير عن وقد أدى هذا الى مراجعة المجلس الاستشارى التومى لصعوبات التعلم 
نفسها شی تقص القد رة على الاستماع أو الحدبث أو القراءة أو الكتابة أو التهجى 1988 NJCLD National Joint Committee on Learning Disabilities,‏ 
أو إجراء العمليات الحسابية أو الرياضية'. لهذا التعريف. وقد أسفرت هذه المراجعة عن التعريف التالى : 


أصعوبات التعلم هو مصطلح عام يتعلق بمجموعة غير متجانسهة من 

الاضطرابات تعبر عن لفسها من خلال صعوبات ملموسة ٥4۸1‏ ]/] $1۸ 

difficulties‏ اس اكتساب وراستخدام السمع والنطضق والقراعءة والكتابة 
والاستدلال والقدرات الرياضية. وهذه الاضطريات يفترض نها ترجع السى 


ويشمل المصطلح حالات: الإعاقات الإدراكيةء الإصابات الدماغية»ء الخلل 
المخى الوظيفى البسيط الحبسه الكلامية iaججaطصap developmental‏ 
1عاء,d‏ ولا تشمل هذه المصطلحات : 


/ ص الأطفال ذوى صعوبات التعلم التى ترجع بالذرجة الأولى إلى معوقات ۰ اضطراب وظبقى فى الجهاز العصبى المركزى» ويمكن ان تحدث عبر حياة الفرد؛ 
/ بصرية أو سمعية أو حركية أو تأخر عقلى أو لضطراب انفعالى أو بيئى أو ثقافى كسا بسكن أن تكون مصحوبة باضطراب فس السلوك: والادراك الاجتماعى, 
۲ أو انخفاض حاد فى المستوى الاقتصادى 1977 „US office of EducCatio01,‏ والتشاعل الاجتماعي: لكنيا بداتها لا تشكل صعوبات اللتعلم. کضا ان صعربات التطم 
تح ية بحالات من الإعاقة مثشل: القصور ١‏ » والتاشر 
ویادعظ غنی ذا الکتریف ما پا : سکن ان م e‏ لسضاسسی 
العقل ,» والاضطراب الاتفعالى والإجتماعى. 1988 ,0 .N7€C1‏ 
/ ص لا يعكس التعريف محكا للتمييز بين ذوى صضعوبات التعلم و المعوقين أو 
1 الذين لديم صحويات معممة فى التعلد. ومح أن تعريف N1010‏ يعكس انسجاماً واتفاقاً جماعيا حول صعويات 
/ ۰ التعلم مرن الناحبة الإاكلينيكية والتربوية والسياسية 1990 ,اااصصة. كما انه 
مازال هذا التعريف ينطوى على قدر كبير من الغموض. | و ا و ا iE‏ 
ويتساعل الكثيرون من الباحثين : كيف يقود هذا التعريف الغامض السياسة كلمة أفرادء وأضاف كلمة مدى الحياة. وهذا المنظور-مدى الحياة- أكثر اتساقاً 
التربوية وأساليب الممارسة ؟ ومن ھhڵء:‏ ;1976 (Fletcher & Morris.‏ مع المدى العمرى للفردء لكنه يتطلب خدمات فى التربية الأساسية للبالغين فى 
Kkavale & Forness.1985 : Kaval & Nye,1981. Lyon, 1987; Senf,‏ مجالات: التربية المهنيةء والتدريب على العمل والتعليم العالى»› وتعليم الكبار 
.Ryan & Price, 1992 | 1981. 1986, 1987; Ysseldyke & Algozzine, 1983).‏ 
ولذا فقد تئامت المحاولات الحديثة التى بذلت للوصول الى تعريف أكثر دقة | ومع ذلك فقد أخذ على هذا التعريف ما يلى : 
نس الخصائص المميزة لذ اث الد نطو نوع مر | یک ل ا مشگلا 
.- ۴ لمميزة لذوى صعوبات التعلم . وينطوى على نوع من | ت اتساع فوم نخ فة أفس بساطة الى قاق مشقلات 
لكات ال اة و الو کے یکن قے شوک ایی و وو س ا 
کی پمک فی ضونها ایز بین ڏوی ریات | الغموض الى يكتتفه و الهلامية فى تخديدة إجرانيا. 


التعلم وفنات الإعاقة الآخرى التى ترجع بالدرجة الأولى لأسباب عضوية . 
ته من الواضح أنه حتى هذا التاريخ فإن مجال صعوبات التعلم يفتقر إلى 


الإتساق المنطقى» كما أنه يصعب تحديده اجرائيا وينطوى على انخفاض فى 


التطورات المعاصرة لمجال ضعوبات التعطد 


ك آأدت الطبيعة الهلامية لهذه التعريفات المعقاضرة وأسس تصنيفها إلى 
اتجاه كل من المذرسين والباحثين للقيام بمحاولات لتحسين القيمة الثنبؤية لها. 
ا ت مع ظهور هذا التعريف ظل العديد من الاسئلة يبحث عن إجابةء ففى 
غلل هذا التعریف کم یکون عذد الافراد الذین لذیهم صعوبات تعلم؟ وما هى 
الخصائنص الأساسية التى تميز هم؟ وما مدى مصدافية المحكات المستخدمة فى 
الحكم عليهم وتصنيفهم؟ 
ثانياً: مشكلة الهوبة 
,أشارت التقارير المسجلة عقب صدور الفانون ٠٤١١- ٩٤‏ إلى أن ۸1,۸ من 
الأطفال فى عمر المدرسة تلقوا خدمات تربوية خاصة تخت مظلة هذا القانون 
.(Us Department of Education, 1989)‏ 


وحاليا ما بقرب من ۲ مليون طفل فى عمر المدرسة فى الولايات المتحدة تم 
تصنيفهم باعتبارهم ذوى صعوبات تعلم ينتمون إلى الصفوف الدراسيةء مادون 
الصف الثانى عشر بنسبة كلية ١‏ من عدد تلاميذ المدارس وبنسبة 5١‏ من 
الأطفال الذين يتلقون خدمات التربية الخاصة (US. Department of‏ 
Education, 1989)‏ 


وقد وضعت كل ولاية تعريفا إجرانيا خاصا بها كما استخدم كل منها - أى 
الو لايات معايير وإجراءات تشخيصية وتصنيفية مخliفة.‏ & Mercer, Hughes,‏ 
Mercer, 1985; Mercer, King - Sears & Mercer, 1990,‏ واذن فلیس من 
غير المألوف أن يصنف أحد التلاميذ على أنه من ذوى صعوبات التعلم فى إحدى 
و لیات بینما لا یكرن كذلك فى ر لآية أخرى مجاورة !!. 


رق قرخ من الورك اترك الفر اة رة سبح سخ ةن ال 
الوصول لقياس حقيقة الائحرافاث بين الإنجاز أوالتحصيل والاستعداد بدرجة مقبولة 
من الات ,1984 aptitude-achievement discrepancies (Reynolds,‏ 
85 الا أن القر ارات الخطيرة الت كانت تثغذ بسعرخة المربين فى المجال تعفد 


ا ي ج 


ال امات e.‏ اط 


بدرجة أكبر على السياق العام السائد. كما آن المحكات المستخدمة كانت أميل الى 
الذائية منها إلى الموضوعية )1983 .(Ysseldyke & Algozzine,‏ 


وفى واقع الممارسة العملية كان المدرسون يصنفون التلاميذ الذين يحتاجون 
إلى خدمات التربية الخاصة اعتمادا على رؤاهم الذاتية بحاجة الثلميذ إلى مساعدة 
اضافية. وليس اعتمادا على خصائص موضوعية يتصف بها التلميذ أو تثوائر 
لد1993).aı (Gerber & Semmel. 1985: Ziamond,‏ 


وقد ترتب على ذلك أن كان المدرسون يصنفون التلامبذ ذوى الفشل الاأكاديمى 
أو الذين لديهم مشكلات تعلم أو ذوى التحصيل المنخفض باعتبارهم يحتاجون إلى 
خدمات التربية الخاصة؛ مثلهم مئل التلامیذ دوى صعوبات llتpla. (Bryan, Bay.‏ 
Donahue, 1988; Zigmond, 1993)‏ &. 


وفى مدارس الولايات التى كان يميل مدرسوها إلى الاعتقاد بامكانية تحقيق 
التلاميذ النجاح بدون مساعدة أو بدون تلقيهم خدمات التربية الخاصة»ء كان معدل 
المستفيدين من خدماث التر بية الخاصة منخفضا فى تلك الولاياٽت. ومن ثم كانت 
وجهه نظر المدرسين تقف خلف ارتفاع أو انخفاض عدد التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم من ولاية لآخرى. 


وثلك المشكلات والفضايا ليست جديدة فلفد خضعت للمناقشات المتعدده إلى 
حد الغشان 131583۳ 4ة داخل الو للاآيات المتحدة لعدة سنوات. وعلى ذلك قالسوؤال 
المهم هو: كيف يستمر مجتمع ذوى صعوبات التعلم يتكاثر أو يتوالد !اه۴ 
على الرغم من عدم وجود أطر نظرية مقبولة تحكمه»ء والأعظم أهمية من ذلك عدم 
وجود محكات تشخيصية صادقة وتابتة تجد قدرا من الإتفاق حولها ؟ 

والإجابة الأكثر وضوحا على مثل هذه الأسنلة وغيرها تتمثل فى بحث 
مبررات المدافعين عن فضايا ومشكلات المجال - أى مجال صعوبات التعلم - 
واستجابات السياسيين والتربويين حولها. وجهود الآباء والمتخصصين التى تقف 
ف من اة رة عا تيع انظ ا جيب 
ابائ الغا = بالض ول و قار : 


رقا انسر لجال مسو پا اة 


مبررات المدافعين والمؤيدين لصعوبات التعلم 

على الرغم من أن التقارير الوصفية للواقع التربوى لا تنردد فى إطلاق الكثير 
من الشكوك حول كفاءة تصنيف ذوى صعوبات التعلمء والتوصيف الإكلينكى لهم» 
الا أن المنظمات المدافعة والمؤيدة استمرث تحقق نجاحات ملموسة عند المست ى 
التشريعى فى الولايات المتحدة الأمريكية. وحتى هذه المنظمات استطاعت اختراق 
بعض الدو ائر آو الأوساط العلمية» وبعض ادارات المدارس العامة أحيانا. 

والواقع ا هذه المنظمات قد بذلت جهودآً مضنية دفاعا عن قضايا ومشكلات 
المجال. حتى استجابت الفوى السياسية والقوى الاجتماعية مملة فى الأباء 
والمرضى. وبالتالى نجحت حركة المذافعين والمؤيدين فى خلق تغير إيجابى لا 
یمکن إنکاره. 

وعلى ذلك يمكن تقرير أن استمرار نجاح مجال صعوبات التعلم يرجع 
بالدر جة الأولى الى جهود المدافعين و المويدين لقضايا ومشكلات المجال. وف احتل 
العلم والعلماء. المقعد الخلفى فى الدفاع عن مجال صعوبات التعلم. 

وقد اتجه دوی صعويات التطلم إلى المنظمات التالبة لتمتلهم قرادی أو 

مجتمعة: 

# الجمعية الأمريكية للحديث واللغة والسمع. 

# مجلس الأطفال غير العاديين قسم ذوى صعوبات التعلم. 

# مجلس ذوى صعوبات التعلم. 

# المركز القومى لصعوبات التعلم. 

وغيرها من الملظمات الآاخرى. وقد شكلت هذه المنظمات مجموعات ضط 
على أعضاء الكونجرس الأمريكى حققت من خلالهم نجاحات مستمرة منذ أواخر 
ستينات هدا القرن وحتى الآن. 


ثالثاً: مشكلة التقويم والافتقار إلى الصدق العلمى 


أسهمث عدة عوامل ومؤثرات فى صعوبة الوصول إلى أسس تقويمية تنطوى 
على قذر مقبول من الصذق. العلمى لمجال صغوؤبات التعلم. خاضة فى الو لأيسات 
المتحدة الامريكية (1987 .1۷07)ء ومن هذه العو امل: 
أولاً: العمر الزمنى للمجال 
ارتبطت المحدودية العلمية لمجال صعوبات التعطم بعمره الزمنى حيث أن 
ميلاده الحقيقى فى أرض الواقع يرجع إلى عام ۱۹١۸‏ عندما تكونت اللجنة 
الاستشارية القومية للأطفال المعوقين .)]N.۸€C1٣(‏ وعلى هدافلم يكن هناك 
وقتاً كافياً لجمع كافة المعلومات والبيانات الضرورة التى تقود إلى فهم اقضل 
وأكثر دقة لطبيعة المجال. والوصول إلى أساليب تقويمية ومنهجية دقيقة 
وصادقة للتشخيص والتصنيف» ومن ثم رفع القيمة التنبؤية لأدوات واساليب 
تقويم المجال. 


ثانياً: تعدد واختلاف الأطر النظرية للمجال 


العامل الثانى الذى يقف خلف صعوبة الوصول إلى أسس تقويمية هو تعدد 
واختلاف الأطر النظرية والمفاهيم التى يقوم عليها مجال صعوبات التعلم. وربما 
يشكل هذا العامل أهم العوامل ذات الدلالات القوية التى أدت إلى افتقار المجال 
إلى الصدق العلمی التنبؤی. ویری (۰6”,1986ع۲٠1)‏ آن مجال صعوبات 
التعلم هو مجال شرعى اسنقطب اهتمام العديد من الفنات المهنية بحكم طبيعته. 
وهذه الفئات هى: التربويون» وعلماء النفس» وعلماء الأعصاب» وعلماء أمراض 
الحديث واللغة» وعلماء العلوم النفسية والعصبيةء وعلماء الصحة النفسية» وعلماة 
الأمر اض المهنية. 


وها شك فيه أن كل فة سن هذه الفنات الهئية ركز على ماهر 
وخصانص مختلفة لدى الطفل دى الصعوبة. ومن تم يكون هناك تباعدا ملموسا 
فى الأفكار والمفاهيم والنتائجة. وأحيانا يؤدى هذا الى نوع من عدم الموافقة 
والنزاع حول هذه التباينات. كما قد يؤدى هذا إلى اختلاف حعول الأهمية النسبية 


لكل من: الأسباب» أم أساليب التشخيص ومناهجه» أم الخصائص السلوكية القابلة 
للقياس والملاحظةءأم محتوى التدريس وطرفه» أم أدوار المتخصصين ومسنولياتهم. 


وقد ثزتب على کل هذا اخثلاف فى عدد الأطفال ذو صعوبات التعلم وقضى 
خصائصم إلى حد نقرير 581.1993ع۲٥]‏ ما أطلق عليه أنْرٌ عين المشاهد أو 
الملاحظ او المقرر ٣ء‏ ل1٥‏ ط٤ط‏ عط گÊه‏ مرeء‏ أى ذاتية التقدير التى تفتقر إلى معيار 
موضو عى للحكم. 

وبالتالى فإن البحوث التى أجريت شملت عينات متباينة من الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم»؛ من حيث أساس التشخيص ر الخصائصض و المحك المستخدم. وهذا 
آدی بدوره إلى عدم اتاحة الفرصة لتكرار البحوث وصولا الى اتساق النتانج 
وتعميمها والتى نشكل حجر الزاوية فی lئpd. generalization is the‏ 
«cornerstone of science‏ 


ثالاً: طبيعة محك التباعد اوالاتحراف بين الاستعداد والتحصيل 

٠‏ على لزم فن أن الفا أر اترات بين الاستفذاة = كا يقاس بااختاز انك 
الذكاء المقننة - والتحصيل الآكاديمى قد لقى فقولا ملموسا كمحك لتحديد ذوى 
صعوبات التعلم إلا أن هناك تباينا حورل إجرائية هذا الانحراف إحصaمdiscre‏ 
operationlized (Fletcher&Morris, 1986; Stanovich, 1991, 1993)‏ 
الخصائنص أو غير متجائسة ومن ثم اخنلاف فى أسس التقدير. بل أكثر من هذا 
ولي الان ل پو جد بحت جيد التصميم أعد لمقارنة الأطفال الذين تم تش خيصيح 
وفقا لمعايير أو أسس أو ضوابط انحرافية مخئلفة؛ للوقوف على مدى صدقها مانن 
خلال ردها الى مقاييس أو محكات خارجية :1986 Fletcher & Morris,‏ 
Morr1s, 1988‏ 


رابعا: مشكلة العلاقة بين التباعد أو الاإنحراف والصعوبات النوعية 


العامل الرابع من العوامل التى تهدد كلا من الصدق الداخلى والصدىقى 
الخارجى لصعوبات التعلم شو کبف بتحدد التباعد او الانحر اف بين الاتعداد 


ry 


e 


N: 


التطو رات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 


والتحصيل أو الانجاز الأكاديمى فى ظل الطبيعة النوعية للصعوبات المختلفة؟ 
وهل تتساوى هذه الانحزافات بالنسبة للانماط المتباينة للصعوبات (انتباه - فهم - 
ذاكرة - لغة منطوقة - لغة مكتوبة - عمليات حسابية .... الخ)؟ 

والمشكلة أن العديد من القرارات التشخيصية تتخذ اعتمادا على اختبارات 


فاا ۷0,7[ آن أكثر منه ثلثى (۳/۲) الأدوات المستخدمة فى 
التشخيص و التصنيف لا يتو افر فيها المحددات السيكومترية للقياس الملائم من حيث 
الصدق و الثبات والمعايير. وبالإضافة إلى ذلك كيف نوجد القياس الصادق للتغيرات 
الت تحدث فى المهارات الأكاديمية عبر الزمن» والناتجة عن أساليب التدخل 
والعلاج ؟ 


والواقع أن هذه القضية مازالت حتى الان تشكل إحدى المشكلات الهامة فى 
المجال ببب أن المقاييس المغدة للت خيض و التضنيف لايمكن استخدامها فع 
التطور ات أو التغيرات التى تحدث لذو صعوبات التعلم مع العلاج: ومن ثم فهى 
أميل إلى المقاييس قصيرة المدى أو الموقفية. من حيث المدى العمرى الذى تغطيه 
معابيرها. وعلى ذلك يحتاج الأمر إلى استخدام مقاييس أخرى قد تختلف فى 
طبيعتها و معايير ها و المدى العمرى الذى تقنن هذه المقاييس على أساسه. 


خامسا: افتقار المجال إلى فروق محكية ثابتة بين ذوى الصعوبات 


تير الدراسات والبحوث (5,1988,1993أ١10۲)‏ إلى أن البحوث 
التصئيفية الئى أجريت على الأطفال ذوى صعوبات التعلم حتى الآن لم تتضمن أو 
تشمل مقارنات بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم وغيرهم من الأطفال الذين 
يعانون من اضطرابات أخرى. وصول إلى فروق محكية ثابتة نسبيأً بين هذه 
الفنات. فمعظم البحوث التى أجريت قامت على محل الاستبعاد والتى بالتالى 
عزلت أو استبعدت ذوى الإضطرابات الأخرى وصولا إلى عينات هذه البحوث 
والدراسات التى أجريت. 


التطورات المعاصرة لمجال صعوبات التعلم 


والواقع أن هذا يؤدى إلى ضعف مصداقية المحكات المستخدمة والنتانج 
المستخلصة. وفضلاً عن هذا فإن فصل الأطفال وتصنيفهم وفقا لمحكات 
اصطناعية يقال أو يضعف فهمنا للظواهر أو الأعراض المرتبطة بتلك الصعوبات. 
كما أن هذا الاستبعاد لتلك المجموعات يحد من دور الظروف البينية 
validity‏ إogicaاeco‏ فى تفسيرنا للنتائج. وللتفلب على ذلك يحاول 
المدرسون والإكلينيكيون باصرار تصميم مواقف التدريس والتدريب من خلال 
مدى واسع للفروق الفردية. 
سادساً: تباين الأسس التضخيصية والتصنيفية للمدارس المختلفة 
یری 1987 y0,‏ أن معظم مانعرفه او نعثقده عن مجال صعوبات 
التعلم مبنى على البيانات التى قامت بجمعها المدارس المختلفة وفقا للأاسس 
التشخيصية والتصنيفية التى تستخدمهاء وكذا العينات التى درسها الاكلينيكيون. 
والواقع أن هذه المعلومات التى تم جمعها تفتقر الى عنصرين هاسين هما: 


أ- المنهجية: فمعظم المعلومات المتوفرة حاليا عن المجال تفتقر إلى 


المنهجية الواضحة من حيث الأطر النظرية والمفاهيم والتصميمسات البحثية 
والادوات المستخدمة وتقسير الننانج. 

ب- الإاتساق: تختلف المدارس فى الأسس التشخيصية والثصنيفية التى 
تستخدمها وحتى المنطلقات النظرية التى تمثل الأساس بالنسبة لها وبالتالى 
جاءت النتائج أقل اتساقاً. 


وليس أدل على ذلك من أن الطفل الواحد يمكن اعتباره من ذوى صعوبات 
التعلم» أو من ذوى الإضطرابات الأخرى أو حتى اعتباره طفل عاديا اعتمادا على 
معايير أو محكات الولاية. وربما تختلف هذه المعايير من ولاية إلى ولاية اخرى 
أو حتى من مدرسة إلى مدرسة أخرى داخل نفس الولاية. 


رايعاً: مشكلة عدم تجانس ذوی صعوبات التعل م 


يتفق معظم المشتغلون بالتربية الخاصة من التربويين المتخصصين على أن 
ذوى صعوبات التعلم من الأطفال وحتى البالغين يشكلون مجموعة غير متجانسة؛ 
حتى داخل المدى العمرى الواحد. ويعد الطفل من ذوى صعوبات التعلم إذا سجل 
انحرافاً فى الآداء بين قدراته أواستعداداته أو مستوى ذكائه» وتحصيله او إنجازه 
الأكاديمى» فى واحدة أو أكثرالمهارات الأكاديمية السبع التى حددها السجل أو 
القانون الفيدرإلى وهى : 

مهارة القراءة - الفهم القرائى - العمليات الحسابية أو الرياضية - 
الاستدلال الرياضى - التعبير الكتابى - التعبير الشفهى - الفهم السمعى. 


وعلى هذا فإن التلميذ أو الطفل الذى يسجل انحرافاً أكاديمياً فى واحدة أو 
آگثر من هذه المهارات يقع ئ عداد ذوی صعوبات التعلم. ومن ثم فان هناك 
العديد من انماط صعوبات التعلم التى تتعدد بتعدد الانحراف فى اى من المهارات 
المشار إليها. وأكثر من هذا فان هناك العديد من المتخصصين الذين يرون أن 
هناك مدى كبيرآً لحدة الخاصية ودرجة تواترها لدى ذوى صعوبات التعلم. فاإذا 
أآضفنا إلى بعد الانحراف الأكاديسى. بعدى الخصائص المعرفيةء والخصانص 
الاجتماعية الانفعالية التى تشمل كل منها ست خصائنص تصنيفيةء لنتج لدينا أكثر 
من نصف مليون ٠٠٠,٠٠٠‏ توليفة لصعوبات التعلم من هذه الأبعاد الثلاثة. 
(انظر الفصل الثالث ص ١١١‏ شكل ") 


والواقع أن طبيعة عغذم التجائنس لد ذوى صعوباث التعلم ليست خاصية مثيرة 
أو مولدة للعجز بالنسبة للباحثين والمتخصصين المشتغلين بالمجال. ولكنها تعكس 
مدى تعقيد وصعوبة عمليات التشخيص والتصنيف. ومعنى ذلك أنه يتعين على 
المربين والتربويين النظر إلى الطفل أو الفرد ذى الصعربة باعتباره شخصا متفردا 
6 فى مجموعة الخصانص المعرفية والأكاديمية والاجتماعية الانفعالية 
و السلوكيات المر تبطه بها. 


يرات الم لمجال رب القع ن س ا 
a‏ 


ا 


وإذن فإانه يتعين أن يقارن كل فرد من هولاء بنفسه وليس باقرانه 
المتساوين معه فى العمسر الزمنى أو الصف الدراسى. على اعتبار أن كل فقرد 
مختلف عن الآخر وأن مجموع اختلافاته تكون شخصيته. كما أن التقدم الذى 
یحرزه أآى من هولاء الأطفال ذوى صو بات التعلم فى أى من الأبعاد الثلاتة 
المشار إليها يمكن أن يرد إليه أى ينسب إلى ما كان عليه قبل احراز ذلك التقدم. 


خامساً: مشكلة التربية النظامية للتلاميذ ذوى صعوبات التعلم 


تشكل التربية النظامية داخل الفصول العادية للتلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
مشكلة يثار الجدل حولها ما بين التاييد والمعارضة. فالبعض يرى بضرورة أن 
يتلقى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم مقرراتهم الدراسية داخل الفصول النظامية. 
ويقيم أصحاب هذا التوجه مبرراتهم على الافتراضات التالية: 


* أن هؤلاء التلاميذ - ذوى صعوبات التعلم - ليسوا متأخرين عقلياً أو من 
ذوى الذكاء المنخفض» كما نهم ليسوا بطبنى التعلمء ومن نم فان تعليمهح داخل 
الفصول النظامية له أثاره الإيجابية على مجمل شخصية كل منهم. 

* آنه يصعب تجميع ذوى صعوبات التعلم فى فصول خاصة لتباين وتنوع 
هذه الصعوبات. ومن ثم فهم مجموعة غير متجانسة بطبيعتها الأمر الذى يترتب 
عليه صعوبة التدريس بالنسبة لهم . 

ه أن وجود هولاء التلاميذ - ذوى صعوبات التعلم - داخل الفصول 
النظامية يؤدى إلى إكسابهم كثير من الخصانص المرغوبة» وتخلصهم من بعض 
الخصائص غير المرغوبةء نتيجة استمرار التفاعل مع اقرأنهم من التلاميذ 
العاديين مما ينعكس إيجابياً على الناتج الكلى لشخصية كل منهم. 


أما أصحاب الاتجاه المعارض للتربية النظامية للتلاميذ ذوى صعويات التعلم 
فيقيمون مبرراتهم على الافتراضات التالية: 


fy‏ التظيرات المكاصرة نمجال وينت القتعم 


أن هولاء التلاميذ - دوئى صعوبات التعلم - لهم خصائص معرفية 
واجتماعية وانفعالية وأكاديمية تختلف عن آقرانهم من التلاميذ العاديين. وهده 
تنعكس فى حاجتهم للتربية الخاصة. ومن ثم يتعين تخصيص فصول خاصة لهم 
لمواجهة هذه الخصائص والحاجات. 

ه أن وجود هؤلاء التلاميذ داخل الفصول النظامية يتيج مجالاً للمقارنة بينهم 
وبين أقر انهم من التلاميذ العاديين. وغالباً تكون شد د المقارنة فى غير صالحهم 
الأمر الذى يؤثر سلباً على صورة وتقدير الذات لديهد. 

* أن تقويم هؤلاء التلاميذ فى إطار عام يشملهم أكثر منطقية؛ وأكثر عدلا 
على اعتبار أن معايير المقارنة مشتَقة من مجتمع هؤلاء الثلاميذ. 


سادساً: مشكلة التدريس المتمايز 

تر تبط مش كله الثدر يس المتمايز بمشسكلة التربية النظامية للتلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم. حيث يثار تساؤل مزداه كيف يتم إعمال التدريس المتمايز لهولاء 
التلاميذ داخل الفصول النظامية؟ أو حتى داخل فصول التربية الخاصة؟ قفى ظل 
أى من النظامين تظل مشكلة التدريس المتمايز أقل قابلية للتطبيق. ففى ظل التربية 
النظامية أى داخل الفصول النظامية يصعب مواجهه الحاجات الخاصة لذوى 
صعوبات التعلم من النواحى المعرفية والمهارية والإنفعالية. ومن تم يتعين أن يكون 
إيقاع الفذز س داخل الفصل مر تبط بالحاجات المتمايزة للتلاميذ العاديين و آقر انهم 
من ذوى صعوبات التعلم» وهو أمر شاق بالنسبة للمدرس. 


وحتى داخل فصول التربية الخاصة حيث التلاميذ ذوى صعوبات التعلم الذين 
تتباين هذه الصعوبات وتتعدد لديهم» تختلف الأساليب التدريسية لكل منهم باختلاف 
نمط الصعوبة وحدتها ومداها. أى مدى تاثيرها على المهارات الاأكاديمية. والحلول 
التى تفترضها الدراسات والبحوث التى أجريت فى هذا المجال يمكن أن تتمتل فيما 
يطلق عليه التدريس الفردى أو تفريد التدريس وفقا للحاجات الخاصة المتمايزة 
لذو ی صعوبات individualized teachiıg pûl‏ 


التطورات المعاصرة ٽمجال سعو بات التحلح 


سابعأً: مشكلة تداخل الصعوبات وتداخل تأثيرها 


يصعب نظريا الوصول إلى عوامل نقية تماما لأى من صعوبات التعلد 
المتعارف عليها. وسن ثم فان تداخل هذه الصعوبات وتداخل تأثيرها حقبقة يصعب 
إنكارها. فالصعوبات المتعلقة بالانتباه تؤثر على الصعوبات المتعلقة بكل من الفهم 
والذاكرة. وكل منها يتبادل الئاثير والتأثر باغثبارها عمليات معرفية تعمل دلاخل 
نظام واحد لتجهيز ومعالجة المعلومات. وقد أقرزت هذه المشكلة صعوبات نظرية 
ومنهجية بالنسبة للباحثين. كما كانت عملبة اعداد الادوات والاخئبارات والمقاييس 
الملائمة أمرا بالغ الصعوبة. 


وقد ترتب على هذا كثير' من القصور فى النصميمات المنهجية للذر اسات 
والبحوت التى أجريت فى المجال. الأمر الذى رتب عليه عدم اتساق نتائج هذه 
البحوٽ» ومن تم الوصول إلى نثائج فابلة للتعميم. والواقع أن هذه المشكلة من 
أكثر مشكلات المجال تعقيدا وأقلها قابلية للحل فى المنظور القريب. وعلى ذلك 
عادت فكرة البطاريات التى تقيس ابعادا متعدده ومتمايزة تطل برأسها من جديد فى 
ظل الطبيعة المركبة لهذه الظاهرة - ظاهرة تداخل الصعوبات وتداخل تأثيرها. 
فضلاً عن أن هذا التداخل يرك بصماته على الخصائص الرنيسية والخصانص 
الثانوية لكل نمط من آنماط الصعوبات عند بناء أو إعداد مقاييس تقدير الخصانص 
السلوكية لذوى صعوبات التعلم. 


OREN 


کب کد سے 


التطور ات المعاصر ده لمجال صعوبات التعلم 


# 


الخلاصه 


# واكب إقرار القانون العام ٠١١ - ۹٤‏ الذى بعد أهم الأحداث الثى توجت 
هذه الفترة ٠١۹۷۰۵(‏ - ۱۹۸۷) ظاهرة النمو المطرد والإيقاع السريع لمجال 


صعوبات التعلم التى شملت جميع المحاور والاتجاهات التى تكون المجال. فقد 
نضجت حركة صعوبات التعلم وتنامت› من مجموعات قليلة ومعزولة من الأباع 


الى عدد من المنظمات القومية التى تضم الاف الاعضاء. 


# مع حلول عام |۱۹۸٩‏ ۱۹۸۷ كانت المدارس العامة تقدم خدمات 
التربية الخاصة لعدد ) (NY e‏ أ ملیونی تلمید من دوی صعوبات 
التعلم. (قسم التربية بالولايات الnتحدة (US Department of Education)‏ 
ويشير أحدث تقرير(التقرير السنوى العاشر لقسم التربية المقدم للكونجرس 
الأمريكى) الذى يشمل ترببة المعوقين» إلىأن فنة صعوبات التعلم آخذة فى النمو. 
# التطورات المعاصرة التى اجتاحت المجال - مجال صعوبات التعلم - 
شملت المحاور التالية : 
. دورالسياسة الحكومية. 
ه دورالمنظمات. 
* أثرنمط الإضطراب أوالعجزأوالصعوبة. 
ه النظرية السلوكية أو الاتجاه السلوگى. 
النظرية المعرفية أو الاتجاه المعرفى. 


# يمكن تقرير أن مجال صعوبات التعلم قد أحرز تقدماً هائلاً ومطردا خلال 
العقد الأخير من هذا القرن على مختلف المستويات أو المحاور: السياسة 
الحكومية والمنظلمات ونمط الإضطراب أو العجز أو الصعوبات. وبات التوجه 
المعرفى مسيطراً على أساليب التشخيص والمعالجة. 


التطور ات المحاصر 5 لمجال صعوبات التعلم 


# شكلت المحاور التالية أهم ملامح ومظاهرالاتجاهات المعاصرة لمجال 
صعوبات التعلم: 
الناحية التشربعية. 
مشكلة التعريفا. 
* اتساع منظور صعوبات التعلم ليشمل كل الأعمار. 


ھ ص ق وأساليب التدر يس . 


تجاهلها. ومع أهمية هذه المشكلات وئاثيرها فان إيقاع التقدم والتطور فى هذا 
المجال ظل مستمرا باطراد .والقضايا والمشكلات التى يواجهها المجال تتمثل فيما 
يلی: 


ت مشكلة التعريف ت مشكلة الهوية 


ت مشكلة التقّويم مشكلة عدم التجانس 


ته مشكلة التربية الثظامية ك فة لتر الفتعا 


ت مشكلة تداخل الصعوبات وتداخل تاثيرها 


# استمر اهتمام وانشغال الحكومة الفيدرالية بمجال صعوبات التعلم متوجة 
هذا الاهتمام باصدار القانون ٠١١ - ٩٤‏ عام .1۹۷١‏ وقد انعكس هذا الاهتمام 
فى تمويل الحكومة الفيردالية لخمسة بحوث فى مجال صعوبات التعلم عام 
۲۷.؛. وقی الفترة من ۱۹۷۸ إلى 1۱۹۸١‏ صدرت عدة قوانين هھى: ٩۸‏ - 
۹ عام ۱۹۸۳ ٤۵۷ - ۹٩‏ عام ,۱۹۸٩‏ 


# كانت فثرة القانون ۹4 - ٠٤١١‏ فترة عاصفة بالنسبة للمنظمات لكنها 
كانت بالغة التأثير. ومع حلول عام ۱۹۸۲ كان المجال ذاخراً بثلاث من المنظمات 
القوية الفعالة والمؤثرة ھی : 4٤15‏ والان .DLD.CLD:LDA‏ وھد 


gt TET 
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التفور س القعاصر . پس تسار ی س .تقلح 


المنظمات شكلت جماعات ضغط على الهينة التشريعية واختفظت بهذا الاتجاد 
المؤثر إلى أن صدرت تلك القوانين. 


# اتجهت أنماط الإضطرابات أوالعجز أوالصعوبة إلى تبنى مدخل المهارات. 
وأصبح مجال اضطرابات اللغة المنطوقة مجالاً تخصيصياً بقصر ارتياده على 
المتخضصين. ونشر الكثير من الاختبارات والبرامج والاستراتيجيات فى هذا 
المجال. بينما ظل مجال اضطرابات العمليات الإدراكية والحركية مفتقرأً إلى النشاط 
نظرياً وبحثياً. 


# انطلقت توجهات قوية تدعم مجال اضطرابات اللغة المكتويةء وازدهرت 
المواد واليرامج التى أعدت لأغراض تجارية. كما ظهرت أساليب لاستخدام 
الحاسبات الآلية فى التدريس. 


# تزايد الاهتمام بالمداخل القائمة على نظريات التعزيز والمبادئ السلوكية 
واستخدمت هذه التوجهات بصورة متوانرة إلى أن ظهرت تساولات حول جدوى 
هذه المداخل والمناداة باعتماد التوجهات المعرفبة. 


مع بداية الثمانينات كان التحول دال وملموساً لصالح التوجهات المعرفية 
التى حظبت باهتمام وترحيب مختلف المستويات العاملة فى مجال ضعوبات التعلم. 
ومخ نهاية الثمانينات كانت المداخل المعرفية هى المداخل الأساسية التى بعتمد 
عليها فى هذا المجال. 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


المداخل النمائية وال 
لصعوبات التعلم 


الفصل الخامس: المدخل النفسى العصبى 


بات ال 


مفاهيم وقضايا نظريه أساسيه 


مقدمة الوحدة 

تبابنت الأطر والمداخل النظرية المفسرة لصعوبات التعلم تبايناً يعكس الرؤى 
والمدارس الفكرية والمنهجية المختلفة التى حاولت تقديم اجابات للكثير من 
التساؤلات التى تنامت فى هذا المجال. 


۱ وقد أسهم فی تباین هذه الرؤى والأطر والمداخل النظرية عدة عوامل يقف 
بعضها أو كلها خلف عدم اتساق نتائج البحث فى هذا المجال. وهذه العوامل هى: 


-١‏ هلامية تعريف صعوبات التعلم واتساع نطاقه. 


۲- تأرجح المشتغلين بالمجال ما بين التوجه السلوكى والتوجه النفسى 
1 العصبى والتوجه المعرفى» وما استتبع ذلك من تأثير على الأاسس 
النظرية والتشخبصبة والعلاجية والبرامج والأدوات. 


۳- تعدد روافد المجال ومصادر المعرفة المسهمة فى تطوره النظرى 
والبحثى والتطبيقى» ومن هذه الروافد الطب وعلوم الأعصاب وعلم 
النفس والتربية واللغة ... وغيرها. 


٤‏ - تداخل المفاهيم وعدم امكانية التوصل الى حدود قاطعة مانعة لهذه 
1 المفاهيم» مما أدى الى تأثر المجال بالنزعات الذاتية وانحسار 
الموضوعية فى التشخيص والتقويم والعلاج» وبات هناك تباينا فى 
المعايير والمحكات والأسس التقويمية التى تتبناها المدارس الفكرية 
المختلفة. 
-٥‏ تباين رؤى الفنات التى تقف خلف تطور المجال - مجال صعوبات 
التعلم - ومن هذه الفنات: الأفراد والمنظمات والهينات التشريعية› 


ETAL 7 OORT 


وأصحاب التوجه السلوكى› وأصحاب التوجه المعرفى» والممارسون 
ا المشتغلون بالمجال. 


Fa an a 


مفاهيم وفضايا نظريه اساسية 


a e | 


٦‏ - تنامى الصراع بين منظورى العرض والسبب واتجاه التعريقات الى : ڪڪ 
التمايز بين تصنيفين رئيسيين هما : التعريفات التى تتبنى الاعراض 
ف 8 شي ا سی ت الأسسا ٣‏ الفصل الثالث 
والتعريفات التى تتبنى الأسباب. 
وقي هذا اسار فاا تتشاول - قى هته الوحةة - اشسقاهيم والقضشايا مفاهيم وقضايا نظريه اساسيه 
الأساسية للمجال إضافة إلى خمسة مداخل نظرية متباينة الأسس النظرية. ) | 0 مقدمة 
وااوجهات والدراسات وايحوة الايا اعباس لويم لاهن ین - و س قف 
المداخل. وقد استهدفنا من هذا التناول أن نمد القارىء بخلفية معرفيه كافيةه 
للإلمام بهذا المجال الحيوى. __ ' ) 0 مفهوم صعوبات التعلم 
والأظر والمذاخل الثظرية الى تعرض ها من خلال هذه الوحدة عبر خلافة | | 0 اتجاهات تصنيفات التعاريف 
فصول هی: | 3 المفاهيم التى سبقت فى ظهورها مفهوم صعوبات التعلم 
# المفاهيم والقضايا الأساسية للمجال ) | لا تعريف اللجنه الاستشارية القومية للأطفال المعوقين 
)NACH٣( |‏ لصعوبات التعلم. 
ل تعريف اللائحة الفیدرالیه ١١۹۷۷‏ 
المكونات الرئيسية للتعريف: 
0 تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم 
(NJCLD)‏ 14۸1 
لا تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم 
(NJCLD, 1994)‏ 
0 دلالات تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم 
(1994 ,5ا CلNJ)‏ و خصائصه 
0 المشكلات الأساسية التى يثيرها التعريف السابق 
0 الخلاصة 


# المدخل اللمائى 

#+ مدخل العمليات الأساسية 
# مدخل الصعوبة أو العجز/السلوك | 
# المدخل النفسى العصبى 

# مدخل معرفى مقثرح للمؤلف 
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مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


e‏ ا 


مفدمةه 


على الر غم من التطور المطرد الذى شهده مجال صعوبات التعلم خلال العفود 
الثلاثة الاخيرة من هذا القرن» فان الكثير من قضاياه ومشكلاته مازالت تحتاج إلى 
مزيد من البحث والدراسة. وأآكثر هذه القضايا الحاحا هى قضايا المفاهيم والأطر 
النظرية والتعريفات التى يقوم عليها المجال. ويبدو ذلك واضحا من تعدد المفاهيم 
والتعريفات المستخدمةء وأيضاً المنطلقات النظرية التى تدعم أو تقف خلف مفأهيم 
المجال وتعريفاته. 


وربا يرجع ذلك ائ تعذذ فروع المعرفة اتی سهم فی صعوبات التعلح: 
اللقسية. و هدا التعدد فى افد مجان ضعو بات التعلم پغرر بالضرورة اا قى 
زؤق اصدا شیم ؛ ونعريفات المجال؛ وقضاياه النظريةء ومشكلاته التطبيقية. 


مشكلة التعريف 


انعكس التعدد فى روافد مجال صعوبات التعلم هذا على تبنى كل من 
المنظمات الحكومية وغير الحكومية؛ وعلماء النفس؛ والتربويين؛ تعريفات 
ومنطلقات نظرية متباينةء يؤكد كل منها على خصائص أو أبعاد أو جوانب معينة. 
مما أدى إلى تعقد بنية المجال وأساليب البحث فيه والتصميمات المنهجية 
المستخدمة؛ وضعف اتساق نتانج البحوث» ومن ثم عدم قابليتها للتعميم كماسبق أن 
أسلفنا. 


يؤكد هذا 1972 ,kصدطوkعءاCu‏ الذى لاحظ وجرد أكثر من أربعين مصطلحا 
تستخدم للتعبير عن نفس الطفل. ويستطرد قائلاً أنه لا توجد منطقة أخرى فى 
مجال التربية الخاصة تحتاج إلى استمرار الجهد وصولا إلى تعريفات أدق ومفاهيم 
أكثر تحديداًء مثل إطار البحث فى مجال صعوبات التطم. ّ 


مفاهيم وقضايا نظرية اساسية 


كما حدد 11,1990صصع] أحد عشر تعريفا )1١(‏ لصعوبات الثعلم نشكل 
أكثر التعريفات قبولا على مدى التاريخ القصير لمجال صعوبات التعلم. ۰ 


ومع دلك فمازالت مشكلة التعريف تستقطب اهتمام كافة المشتغلين بمجال 
صعوبات التعلم. ومن هؤلاء: المتخصصين والمشرعين والاباء الذين سعو لبذل 
الجهد المنظح من أجل الوصول إلى تثعاريف تحظى بأكبر قدرمن الاتفاق حولها. 


وفى هدا الاطار تكونئت اللجنة القو مية المشتركة لصعو بات التعلح عاد N‏ 


واستمرت هذه المشكلة - مشكلة التعريف - تشكل عبئاً على المجال وعلى 
المشتغلين بهء حيث لم تتوقف محاولات الوصول إلى تعريفات أكثر دقة. فقد 
توصلت المنظمات التالية إلى تعريفات ذاث قيمة بالنسبة لغيرها من التعريفات: 

+ رابطة الأطفال ذو ی صعوبات التعلم ٠۹۸٩‏ 

لجنة الوكاله الداخليه لذوی صعوبات التعلم ١۹۸۷‏ 

ت اللجنة القومية المشتركة للأطفال ذوی صعوبات التطم ٠۹۸۸‏ 


وسنعرض خلال هذا الفصل لتطورنعريفات ومفاهيم وقضاياصعوبات التطم: 


مفهوم م سا 

ك ا قذر سن الاهتماء تا قفد ولذ هذا ا a‏ اعد 
من الجهود المستمرة التى دأب عليها الأفر ادء والمنظمات» والهينات التشريعية 
والمربون والأباء» وبصوزة عامة كافة المهتمون والمشتغلون بالمجال. ومع أن 
ولادة هذا المفهسوم گائت خر ٥‏ ال أنه لے کل اتر حيبا. نت شار الكثير فسن 
والأثار والإيحاءات المرتبطة به. 
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مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


وقد بدأ مصطلج صعوبات التعلم فى الظهور ربما قبل أو بالتزامن 
yاConeurrent‏ مع مصطاح الخلل المخى أوالدماغى الوظيفى البسيط ا٣1٣"‏ 
dysfhımnction (MBD)‏ a1nاb.‏ الدی كان يستثير لدق المزبين الگثير مهن 
السفاهيم المرتبطة به مثل: المعوقون تعليميا ار چ .gducationally‏ 
و المضطربون لغويا ع lan عuaعe di502‏ و المعوفون ادر اكيا yااقuامغPèrc‏ 
handicapped‏ 


ويرجع الفنضل فى اشتقاق أو نحت مفهوم صعوبات التعلم إلى عالم علم 
النفس الامريكى '"صمويل كيرك عام ۱۹١١‏ الدى صاع هذا المفهوم فى كتاب 
جافعی جن الشربية القاسة قل تقر تتس" تترن» صن الخال خی الرظرفی 
البسڀط باربع Johnson & Morasky,1980; Mercer, |1992 .تl iw‏ 


على حين قدمت "بيتمان' تعريفها عن اضطرابات التعلم» مع إضافة بعدا 
حدبداً وهاماً هو بعد التباعد أو الالحراف رعصومأإعوال والذى يشير الى الفرة. 
بین مستوى إمكانات الطفل العقلية وأداءه الاکاديمى الفعلى. اف الفرق بين الادآة 
المتوقع والأداء الفعلى. أما تعريف كيرك الذى قدمه لصعوبات التعلم فهو تشر 
ا التعلد / ر [ ٣ e‏ اکر سال الأساسية المرتبطة 


والواقع أن هذا التعر بف الدى دمه کیر ك قد حظی بالنقيل العام نن المهتمين 


بالمجال والمشتغلین به خلال 
مع جامعة الينوى فى ابريل ٠۹١۳‏ لمناقشة مشكلات الأطفال المعوقون إذراكياً 


المؤتمر الذى نظمته مجموعات من الأآباء بالاشتر اك 


ومحاولة ایجاد حلول لها. 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


اتجاهات تصنيفات التعاريف 


كان 'كيرك' أبرز المتحدثین فی مؤتمر جامعة الینوی فی ابریل ٠۹٦۳‏ وقد 
وجه كيرك' نظر المؤتمرين إلى تصنيفين رنيسيين للتعريفات: 


الأول: يهتم بالتعريفات التى تتناول الأسباب yع0اetio Causation and‏ 
مستكدماً مسميات مثل: الإصابات الدماغية إانازصا «أواط والإصابة المخية 
البسيطة minimal brain damage‏ ... الخ 


_ والتانى: يهتم بالدرجة الأولى بتناول المظاهرالسلوكية المعبرة أوالخصانتص 
الشأوكية للÙطفchild.J Ja behavioral manifestations of the‏ 
الإضطرابات الإدراكية ١إعل٣٠موءال‏ اوuامءءإمم‏ وصعوبات الكلام وأ×عاورل. 
وقد وضع كيرك القضية بقوة أمام المؤتمر قائلاأً إن المصطلح الذى يتعين 
عليك اختياره يجب أن يكون معتمدا على أهدافك المحددة" وأن هذين الاتجاهين 
الرنيسيين يفتحان الباب للبحث فى : 


ت مجال الأسباب رعه‌اهذاء حيث مشكلات علم النفس العصبى وعلم النفس 
الفسيولوجى. 
ت الطرق والأساليب الفعالة للتشخيص والمعالجة والتدريب. 


وقد أبدى كيرك تحيزه. الشتخصى بوضوح قانلا "أنه لا يشعر أن محاولات 
إيجاد ارتباطات بين أسباب محددة فى الجهاز العصبى المركزى والمظاهر السلوكية 
المعبرة يمكن أن تؤدى إلى نتانج مثمرة. ومن ثم فالاتجاه السلوكى أى المظاهر 
السلوكية المعبرة أو الخصائص السلوكية هى الاأكثر تعبيرا عن الواقع. 

ف هذا الإطار قدم كيرك مفهوم 'صعوبات التعلم' كمصطلح عملى ذو دلالة 
وص & more workable and descriptive phrase (Johnson‏ 
.Morasky 1980, p 11- 12)‏ 
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وقد رخب المؤتيز بالمدخل الوصفى الإيجابي الذى انخاز إلبنه كيرف قى 
تناوله للمفهوم. إلا أن التناول العام للمفهوم أو المصطلح أظهر نوعاً من التداخل 
بده ويين السقاشيم الأخرى. 


E‏ آثار خلط الناس وخ المتخصضصين فيما تعلق بالفرق پیل صعو بات التعلم 
learning disables‏ ومشکلات التعلم ۳5ع اتام arn1ngعا.‏ کما تداخل 


ولكى تتضح الفروق بين مفهوم صعوبات التعلم وغيره من المفاهيم الاخرئى 
ان فد تتذاخل معه قىن دهن القار ي غير المتخصص؛ فائنا نغرصض لهدذه المفاهيم 
والخصائص التى تنذر ج تحنها. ونبدأ بالمفاهيم التى سبقت فى ظهورها واستفرارها 
مفهوم صعوبات التعلم وهى! ‏ 

اللإصابات الدماغبة أو المخية 


ج الخلل او الإاضطراب الوظيفى المخىالبسيط 


ت التأخر العقلى 4 
الإعاقة أو التعويق الحاسى ر 


الإصابات الدماغية أو ائمخية Brain injured‏ 


'الطفل المصاب دماغيا أو مخيا هو الطفل الذى أصيب بضرر أو أذى قبل 
أو أثناء أو بعد ولادته. أو الذى عاثى من التهاب فى المخ. وينتج عن هذا الضرر 
العضوى خلل أواضطراب فى النظام العصبى الحركس يكون ظاهراً أو غير 
ظاهر .ومع ذلك فان هذا الطفل يبدى اضطراباً فى الإدراك أو التفكير أو السلوك 
الانفعالى أو بعضها أو كلها. وهذا الإضطراب يمكن الكشف عته من خلال 
اختبارات معينة. كما ان هذا الإضطراب يمنع أو بعوق عملية التعلم الطبيعى 
“Strauss & Lehtinen , 1947‏ . 
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وiرJ” ji Strauss & Lehtin€1‏ هذه الإصابات الدماغية تنتج عن عوامل 
خارجية المنشأء أكثر منها نتيجة عوامل ذاخلية المنشا. كنقص الأو كسيجين أشاء 
عملية الولادةء أو الإصابة بحمي شديدة خلال الطفولة» أو حدوث اصابة فى الرأس 
نجه ار تطام ... الح 


س 


أما العوامل الداخلية المنشأً فترجع إلى البنية أو التراكيب الوراثية التى تؤدى 
إلى قصور فى التعلم. ومع أن هاتين المجموعتين من العوامل تؤديان إلى عجز أو 
اضطراب أو قصور فى التعلم. إلا أن 'ستراوس وزملائه" اتجهوا إلى تصنيف 
الخصانص المرتبطة إلى مجموعتين متمايز تين من الخصائص هما: 

تاخر خارجى المنشا exogenous read ed‏ وتاخر داخلى المنشا 
.endogenous retarded‏ وهناك سبعة خصانص محكية للطفل المتاخر نتيجة 
لعوامل خارجية المنشا منها أربعة خصانص محكية سلوكية اوإمأ۷وطءط 
ااا وهده الخصانص هى: 
الاضطرابات الإدراگکي4 perceptual disorders‏ 

تثمتثل هذه الإضطرابات فى رؤية الطفل لصور الاشياء كأجزاء بدلا من 
رؤيتها ككليات. أو تتداخل خلفيات الصور والأشكال لدى الطفل مع الصور أو 
الأشكال ذاتهاء كان يرى المثلث كثلاشة خطوط ليس بينها أية علاقة. كما أن 
الأطفال الذين لديهم مشكلات إدراك الشكل والأرضية يجدون صعوبة فى متابعة 
الكلمات المطبوعة . 


صعوبة التوقف عن النشاط أو التحول من نشاط إلى اخن: 
ويقصد بهده الصعوبة استمرار ممارسة النشاط الواحد متى بدأء مع 


صعوبة التحول إلى نشاط آخرء كأن يستمر الطفل فى التلوين ويجد صعوبة فى 
الانتقال أو التحول إلى مهمة أخرى. 


الاضطرابات المفاهيمية والتصورية أواضطرابات التفكير إن إوuأمعcمرco‏ 
:thinking disorders‏ 
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وترجع هذه الإضطرابات إلى المشكلات المرتبطة بتنظيم المعلومات أو 
الأفكار فتبدو المعلومات والأفكار مشوشة أو مختلطة أو متداخلة فى ذهن الطفل. 
بحيث يصعب عليه الاستفادة منها وتوظيفها توظيفاً ملاما. 
الاضطر ابات lلgluكڍ Behavioral disorders‏ 

ند تتمثل شد ه الاصضطر ابات فی مصارسة | لطقل لسلوكيات غير قابلة للكيبح› 
والتى تعبر عن نفسها فى الإفراط فى النشاط أو الشرود أو غرابة الأطوارأو 
انماط من السلوك الشديد الهياج (الانفجارى). 

آما الخصائص المحكية الثلاث الأخرى فتصنف كمحكات بيولوجية وهى: 


ص إيماءات أو حركات عصبية خفيفة Slight neurological signs‏ 
وهذه الايماءات أو الحركات العصبية غير العادية يمكن أن تاخذ سی 
تتداخل فى التحكم أو السيطرة على بعض الأعضاء وضعف التآزر الحركى أو 
مشکلات کن أداء المهام الحركبة. 
تاريخ من الاضطرابات العصبية A history of neurological‏ 
impairment‏ 
وهذه تشمل بعض الدلالات الطبية على حدوث بعض الاصابت فى 
الجهاز العصبى. 
ت استبعاد أية مؤشرات للتاأخر العئقٹٹلی No history of mental‏ 
retardation‏ 
وهذه الخاصية تستبع وجود أى شئ غير عادى بالمخ يتطق بالعوامل 
الخارجية المنشاً أو العوامل الداخلية المنشاً (35 ,34 ص ,1992 .(Mercer,‏ 


وقد أبدى العديد من الآباء وعدد من الباحثين اعثراضاتهم على مفهوم أو 
مصطلح الإصابات الدماغية. لما له من تأثير سالب على للأطفال. ومن هوؤلاء 
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W015, 6‏ الذى يرى أن هذا المفهوم أقل قيمة إذا استخدم كوسيلة لتصنيف 
وتوصيف الأطفال. وكذا (1957 ,۸ء٥8‏ & ك١ع۷عSt)‏ اللذان أبديا أربعة 
اعثراضات رئيسية ضد هذا المفهوم هى: 
ص أن المفهوم ذو توجه سببى لع٤58-0۲1۵۸اC2‏ و أنه لايرئبط بالمظاهر 
السلوكية للمالة 
أنه يرتبط بمدى واسع من الحالات : حالات الشلل الارتجافى القاهر 
psy‏ والصر ع syمع]1مep.‏ 
أنه فضفاض بحيث يؤدى الى الإفراط فى التبسيط أو التبسيط المخل. 
وعلى ذلك فقد أوصى الباحثان: 1957 St6۷215 & Birch.‏ باستخدام 
تعبير 'زملة أو مجموعة آعراض ستراوس S٣4۵1585 S۷1۲0۳٤2‏ ' لتحل محل 
مصطلح الإصابات الدماغيةء وتوصف هذه الزملة من الأعراض بانها تمثل هولاء 
© غرابة الأطوار وسلوك غيرتوافقى مثير للاز عاج الشديد زا۵١٣۲‏ 
زيادة النشاط الحركى بما لا يلائم مع المثير أو الإثارة 
disproportinate‏ 
# ضعف تنظيم السلوك أو ضعف التحكم فى السلوك 
poororganlzation‏ 
ك التشتت أو الخبرة بدرجة غير عادية فى ظل ظروف عادية 
distractibility‏ 
ص استمر ارية الإدر اكات الخاطiنۂٌ‏ nsټpercepti0 persistent faulty‏ 
ص استمر ارية الإفر اط فى النشاط الز ائد !]ا۲عم1 
ك الافتقارالى التآزر الحركى أو ضعف الأداء الحرکیى Awkwardness‏ 
(Mercer, 1992)‏ 
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Minimal brain dysfunction (MBD) الاختلال الوظيفى المخى البسبط‎ 


الأطفال ذو الخلل/ الاختلال الوظيفى المخى البسيط هم أطفال من ذوى 
الذكاء العام القريب من المتوسط أو المتوسط أو فوق المتوسط. ويعانون من 
صعوبات تعلم أو صعوبات سلوكية معينة؛ تتراوح ما بين خفيفة وشديدة. والتى 
ترتبط بانحرافات وظيفية فى الجهاز العصبى المركزى. 


Children of near average,average,or above average 
ceneral intelligence with certain learning or behavior 
disabilities ranging from mild to severe which are associated 
with deviation of the central nervous system . 
وهذه الالحرافات ربما تعبر عن نفسها فى مختلف صور قصور أو خلل‎ 
اواضطراب الإدراك أو الإاضطرابات المفاهيمية» اللغوية. اإضطرابات أو خلل‎ 

الذاكرة» التحكم فى الانتباد. الاندفاع أو الوظبفة الحركية. 


وهذه الاضطرابات أو الانحراقات ريما تنشا عن اختلافات جيئية أو وراثية 
أو اضطرابات كيميائية حيوية» أو أمراض تؤذى المخ» أو أية أمراض أخرى أو 
إصابات تكتسب أو تحدث خلال سنوات النمو الحرجة ونضج الجهازالعصبى 
المركزى أو نتيجة لأية أسباب غير معروفة .)1992 (Clements, 1966 in Mercer,‏ 


والواقع أن هذا التعريف هو أول تعريف رسمى يقترح علىالمستوى 
القومى. 

ومع أنه مشابه لتعريف "٥٤۸١‏ اطعا & sوسuوإSt‏ إلا أن هناك عددا من 
الفروق يمكن ملاحظتها. 

بينما شمل تعريف 'كلمنتس" الأطفال ذوى الذكاء العام القريب من 
المتوسط › المتوسط وفوق المتوسط, واستبعد فقط الأطفال دوي نسب الذكاء 
المنخفضةء فان تعريف 'ستراوس وليتنين' لم يضع حدودأ للذكاء. 
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اتساع مفهوم الخلل الوظيفى المخى البسيط ليشمل الاضطرابات الحركيهة 
واللغوية فى إطار الخصضائصض السلوكية المعبرة. 

- شانه شأن مفهوم أو مصطلح الإصابات الذماغية - لم”يجد التقبل العام من 
نوعاً من عدم الارتياح لمفهوم الخلل الوظيفى المخضى البسيط. وحتى التربويون 

Medica ett 8y‏ مربكة» وغير مفيذة فى التخطيط للتدخلات أو المعالحات 
التربوية. 

ووسط شد د المو جاث الباحدة عن مقهو م 9 مصطلح معبر عن اطار نتکامل فيك 

رؤى المتخصصين والتربويين والممارسين والآباء» ظهر مفهوم أو مصطلح 
صعوبات التعلم على يد كيرك حيث أثار قدرأ كبيرا من الإرتياح. 


تعريف اللجنة الاستشارية القومية للأطفال المعاقين )N۸€C8٤€(‏ 
لصعوبات التعلم: 

عندما تولى مكتب التربية بالولايات إالinحدة US.Office of Fducation‏ 
)050٤(‏ مسنولية دعم وتمويل برامج الثربية الخاصة بالنسبة للأطفال ذوى 
صعوبات التعلم» بدا أن هناك حاجة إلى تعريف مقبول من التربويين» ولذا ققد 
تشكلت اللجنة القومية الاستشارية للأطفال المعاقين بقيادة 'كيرك" لاشتقاق تعريف 
يحظى بالقبول» وقد قدمت اللجنة تعریفها الذی صدر به القانون ٠٠٠- ٩۱‏ عام 
۹ معنوناً ب صعوبات التعلم النوعية على النحو الثالى : 

'الأطفال دوو صعوبات التعلم النوعية هم الأطفال الذين بيدون اضطرايا فى 
واحدة أو أكثر من العمليات النفسبة الاساسية المستخدمة فى فهم أو استخدام 
اللغة المنطوقة أو المكتوبةء وهذه ريما تعبر عن نفسها فى اضطراب السمع أو 
التفكير أو الحديث أو القراءة أو الكتابة أو التهجى أو الحساب. كما تشمل الحالات 
التس ترجع الس الإعاقة الإدراكية» الإصابات الدماغية» الخلل الوظيفى المخى 
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البسبط. الحبسة الكلامية النمائية. ولا تشضمل مشكلات التعلم التى ترجع بصفة 
استاسية الس التعوق أو الاعاقة البصرية أو السمعية أو الحركية أو نج التاخر 
العقلى و الأاضطر اب الانفعال ىأو ال الحرمان البضى (USOE.1968,.‏ 


وقد استخدم هذا التعريف على نطاق واسع بالولايات المتحدة الأمريكية. فقد 
كشف نقرير لعدد من الدراسات المشتركة التى أجريت كمسح قى أقسام التربية 
بالو لايات عن أن £٦۲‏ من الولابات الخمسين يستخدمون تڪعرڀف yi »)(NACHC)‏ 
مع بعض الاختلافات معه. Mercer, Forgnone & Wolk1ng,1976;‏ 
Murphy, 1976 (Mercer, 1992)‏ 

وعلى خلاف التعريفات السابقة كائت إشارة تعريف )N۸€1٣(‏ إلى أن خلل 
محددات الجهاز العصبى المركز ى عشوائيةء كما أنها ليست وثيقة الصلة أو ذات 
معنى بالنسبة للاطفال ذوى ضعوبات التعلم. 

ومع ذلك وبسبب الاستخدام الواسع المستمر لتعريف )N۸)1€(‏ فقد 
خضعت مکونات التعريیفک اھ وة مسن القاء الضوء حول العديد من 
الممارسات المتعلقة بالتحديد أو الهوية أو التقويم أو التقدير والبرمجة فى مجال 
صعو بات التعلم. وبسبب أن هذا التعريف صدر به القانون ١١١ - ٩٤‏ لسنة 
جن مر الماك فمك فة تن أن قر هى لك ات ا کر 
للتعريف وهو ما سنتناوله على الصفحات التالية. 

وعلى الرغم لے ن هدا التعریف صدر به القائون ١٠٤١ - ٩٤‏ فقد تزايدت 
الشكوك والانتقادات حوله خلال الفترة من 1۹۷۳- .11۷١‏ واستجابة لذلك فقد 
ا فة ان ته فة الجهوة اتن الفريف. والفو قن الذي 
يمكن استخلاصه من تتابع هذه الجهود هو الحيوية التى يعكسها المجال- مجال 
صعوبات التطم- من ناحية - وحيوية وصدق المشتغلين به من ناحية أخرى. 

وفى ظل تزايد الشكوك حول تعريف )N۸۳1٤(‏ ظهرت الحاجة إلى 
التركيز على أربع قضايا رئيسة يتعين التصدى لها وهى: 

أ- اشتقاق أو اخراج محك نوعى لتحديد الصعوبة أوالاضطراب المعين. 


بی 


تا 


ب- تحديد اجراءات التشخيص الملائمة التى تؤدى إلى نتائج أكثر دقة. 

ج-إعداد وضبط الإجراءات للاستخدام فيما لو أن الولايات اتبعت آء ب. 

د- الوصول إلى المعادلة التى تحكم التباعد أو الالنحراف بين التحصيل 
المتوقع والقدرة الفعلية. 

وقد تصدى لها مكتب التربية للو لآإيات مشيرا الى عدم إجراء أية تعديلات 
قانونية على التعريف الفستخدم ختى تحدد البحوث والذر اسات أنماط التخيير ات 
المطلوب إدخالها على التعريف. 


تعريف اللقحة الفیدرالیة ٠۹۷۷‏ 
أصدر مكتب التربية للولايات المتحدة (٤0S©0)اللائحة‏ الفيدرالية ٠۹۷۷‏ 


والتی شملت ضوابط تحدید الأطفال ذوی صعوبات التعلم فی ظل القانون +۹- 
١ء‏ وهذه الضوابط أجازت التعريف التالى الذى يكاد يطابق تعريف 


.(NACHC) 


'صعوبات التعلم النوعية تخس اضطراب فس واحدة أو أكشر من العمليات 
النفسية الاساسية المستخدمة فى فهم أو فى استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة 
والتى تعبر عن لنفسها فى لقص أو عدم اكتمال القدرة على السمع أو التفكير أو 
الحديث أو القراءة أو الكتابة أو التلهجى أي اجراء العملبات الحسابية أو الرياضبة. 
ويشمل المصطلح حالات التعويق الإدراكى» والإصابات الدماغبة» والخلل الوظيفضى 
المخس البسبط» والحبسة الكلامية النمانية. ولا يشمل المصطلح الأطفال الذين 
لديهم مشكلات تعلم تكون أساسا نتيجة لاعاقات بصرية أو سمعة أو حركية أو 
تاخر عقلی أو اضطراب انفعالی أو حرمان بی أو ثقافی أو اقتصادی )0U80٤,‏ 
)1977 


E ا‎ 
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المكونات الرئيسة للتعريف 

تشمل المكوناث الرئيسية للتعريف خمسة مكونات هى : مكون العمليةء 
ومكون اللغة› والمكون الآكاديمى» والمكون العصبى» ومكون الإستبعاد. ونعرض 
لهذه المكونات تباغاً. 


مكون العملية 

يتضمن التعريف ' تعنى اضطراب فى واحدة او أكثر من العمليات النفسية 
الأساسية" ومع أن عوامل العملية تشكل جزءأ أساسياً أو رنيسيأ فى التعريف إلا 
أنها تمثل منطقة ضبابية أو غامضة. وإذا كان القصد من مكون العملية فى 
التعريف هو العمليات المفحوصةء فقد يكون ممكناً أن نحدد طبيعتها العامة. وفى 
هذا الإطار ربما يكون من الملائم آن نشير هنا إلى أن مكون العملية قد فسر فى 
إطار ثلاثة أتنماط من العمليات هى: العمليات الإدراكية الحركيةء والعمليات النقفس 
لقويه» و العمليات المعرهقيه. 


Perceptual-motor,psycholinguistic and cognitive processes. 


Process Component 


ويقوم تفسير العمليات الإدراكية الحركية على افتراض أن التوظيف العقلى 
للمستوى الأعلى من العمليات يعتمد على ملاءمة وسلامة نمو الجهاز الحركى 
الإدراكى. فالنمو الطبيعى لحواس البصر والسمع والشح واللمس والتذوق؛ء ونظام 
الإدراك» ونظم عمل الحواس» تشكل الأساس فى فاعلية العمليات الإدراكية 
الحركية. 

كما يقوم تفسير العمليات النفس لغوية على افتراض تكامل قدرات الاستقبال 
والمعالجة والتعبير لدى الطفل. عن طريق تقديم المثير خلال تعبيرات صوتية 
مسموعة وحركية مرئية. أما تفسير العمليات المعرفية فيقوم على افتراض أن 
مشكلات الإنتباه والذاكرة تشكل أهم مشكلات العمليات النفسية الأساسية. والتى 
تؤثر على التعلم وتتداخل معه وأنها - أى عمليات الانتباه والذاكرة - تقف خلف 
فهم واستخدام الطفل لأى محتوى معرفى. 1 
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مكون اللغه Language Component‏ 
عبر التعريف عن مكون اللغة من خلال عبارة 'المستخدمة فى فهم وفى 
استخدام اللغة المنطوفة أو المكتوبة والتى تعبرعن نفسها فى نقص أو عدم اكتمال 

القدرة على السمع أو التفكير أو الحديث أو الكتابة أو التهجى. 
المكون الاکاديم"ى Academic component‏ 
عبر التعريف عن هذا المكون من خلال عبارة 'والتى تعبر عن نفسها فى 
نقص أو عدم اكتمال القدرة على القراءة وإجراء العمليات الحسابية الرياضية. 
ويلاحظ تداخل مكون اللغة مع المكون الأكاديمى؛ فكل منها يودى إلى الآخر. 
ومن تم فالصعوبات المتصلة بأى منهما مثرابطة وتؤثر كل منها على الأخرى. 


المكون llعصڊıى Neurological Component‏ 
عبر التعريف عن هذا المكون من خلال ويشمل المصطلح حالات: الإصابات 


الدماغيةء والخلل الو ظيفى المخى البسيط› 4 الديسلسياء و الحيبسة الكلامية النمانية. 


وعلى هدا فالطفل ذو صعوبات التعلم يمكن أن يكون لديه بعمض أنماط 
القصور العصبى. وتجدر الإشارة هنا الى أن تناول التعريف لمثل هذه الحالات 
المرتبطة بالجهاز العصبى المركزى جاء عشوائيا أو تعسفياء وآنه ليس له دلالة 
فى تحديد الطفل الذى يعانى من صعوبات تعلم. 


Exclusion component دiaiwlلا مكون‎ 

عبر التعربف عن مكون الاستبعاد فى العبارة الآأخيرة منه المتمثلة فى: 

و لايشمل المصطلح الإطفال الذين لديهم a‏ تعلح والتېی نگون اساسا 
انفعالی أو حرمان بیئی أو ثقافی أو اقتصادى". 


محك ائلئنحديد Identification Criteria‏ 
جاع تعر یف القانون ET = ۹ ٤‏ بصياغه تكاد تگون مطابقة لتعر يف 
A٤۳10٥ (‏ ومن ثم فان ما كان مستهدفا من حيث الوصول الى تعريف أكثر دقة 
لصعوبات التعلم لم يتحفق من خلال القانون الجديد. الا أن هذا القانون شمل 
قضية هامة للغاية گان ينتظر ها ويسعى اليها المربون وعلماء النفس و المشئغظون 
بالمجال عموما وهى محك التحديد الذى شمل: المكون الأكاديمى» ومكون الاستبعاد 

والنقاط التالية تشمل محك تحديد الطلاب ذوى صعوبات التعلم: 


ت المكون الأكاديمى وهو مشروط بعامل التباعد آوالانحراف 
Discrepancy factor‏ 
-١‏ يمكن للفريق أن يحدد أن الطفل لديه صعوبة نوعية فى التعلم إذا: 


ا لح يحصل الطفل لحصيلا متكافا او متسقا مع عمره وقدراته فى واخدة او 
أكثر من المجالات التالية بشرط أن تقدم خبرات التعلم بمايتلامم مع عمر الطفل 
وقدراته. وهذه المجالات هى: التعبير الشفهى أو الفهم السمعى أو التعبير الكتابى أو 
المهارة الأساسية للقراءة أو الفهح القرائى أو العمليات الحسابية أو الرياضية 
أو الاستدلال الحسابى أوالرياضى. 

بحوجد الفريق أن أداء الطفل يعكس تباعدا أو انحرافا (دالا) بين التحصيل 
والقدرة فى واحدة أو أكثر من المجالات المشار إليها فى الفقرة السابقة (أ). 


ت مكون الاستبعاد 


١-ربما‏ لا يحدد الفريق أن الطفل لديه صعوية نوعية فى التعلم إذا كان 
التباعد او الانحراف الشديد (الدال) بين القدرة والتحصيل يرجع أساسا إلى: 


أ- إعاقات بصرية أو سمعية أو حركية . 


ب- تأخر عقلی. : 
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چ اضطراب انفعالی . 
د حرمان بینی أو ثقافی أو اقتصادی. 
وعلى ذلك فالفروق الرئيسية بين التعرزيف ومحك التحديد تتمثل فيما بلى: 


أ- العمليات النفسية الأساسية حذفت من محك التحدبد. 


ب فى مح التحديد تم تفسير المشكلات الاكاديمية واللغوية قى اطار 
عامل التباغد أو الإنحراف الذال بين التحصيل وء القدر ة. 
وعلى هذا فانه وفقاً لمحك القانون + ۲-۹ ٠١‏ فان عامل التباعد أوالانحراف 
الدال وعامل الاستبعاد بشكلان الأساس فى تحديد ذوى صعوبات التعلم. 
ومازال عامل أو محدد العمليات النفسية الأساسية أمرأ اختيارياً غير ملزم 
وقابل للمناقشة خول آق المکگو نات بمكن أن يقود 


العلاقة بين مكونات التعريف ومحك التحديد فى اللانحة الفيدرالية: 


شملت العلاقة بين تعريف صعوبات التعلم ومحك التحديد فى اللانحة 
الفيدرالية للقانون ٠١۹۷۷‏ جميع مكونات التعريف المتعلقة باللفة» والمكون 
الأكاديمىء ومكون العمليةء ومكون الاستبعاد. والناحية العصبية .وقد حذف مكونى 
العملية والعصبية من اللائحة. 


(انظر الجدول على الصفحة التالية). 


ا ر 


فقاشيم وقضايا نظرية اة 


ويمكن إيضاح العلاقة بين مكونات التعريف ومحل التحديد فى اللانحة 
الفيدراليه للقانون ۹۷۷١من‏ خلال الجدول التالى: 


محك تحديد صعوبات التعلم وفقا للقانون ٠١۹۷۷‏ 


العملية حدفت (محدد اختار ی غير ملزم) 
اللغة تتحنذد من خاال التجير الشفهي - الفهم المسصعي التعبير الكش بي. 


| ومكون اللغة محكوم هنا بعاسل التباعد اوالانحراف الدال. 


يتحدد كمهارة اساسية فى القر اءة او الفهع الفر آنى ا9 اجراء العسطيات 
الحسابية الرياضية او الاسندلال الرياضىء» (التهجى حذقت). والسكون 
| الاكاديمي هنا محكود بعامل التاعد أو الانحر اف الذال. 


وقد أنارت العديد من المنظمات والاشخاص بعحض الانتقادات لكل مسن 
التعريف ومحك التحديد. والو اقع أن هذه الانتقادات تبدو منطقيه حيث أثارت العدبد 
من القضايا التى اغفلت فى كل من التعريف والقانون. 


وهده الانتقادات ھی: 

-١‏ نظرأ لان صعوبات التعلم يمكن أن تحدث فى كل الأعمار فان 
استخدام لفظ الأطفال فى التعريف ولفظ الطفل فى محك التحديد 
غير ملانم. 

- انار مفهوم العمليات النفسية الأساسية الكتير من الجدل والشكوك 
التى لامبرر لها فى مجال صعوبات التعلم. 

۳- ليس هناك حاجة لتضمين التعريف التهجى" لإمكان أن يتضمهسا 
التعبير الكتابى. ) 


ا 
اتے 


کے 
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؛ -صياغة الفقرة الأخيرة (عبارة الاستبعاد) أدت إلى سوء الفهم والخلط. 

-٥‏ شمول التعريف لمصطلحات أو مفاهيم : إعاقات اإدراكيةء إصابات 
دماغيةء خلل وظيفى مخى بسيط, الديسلسياأء الحبسة الكلامية 
النمائية: أضافت الكثير من الخلط. 


تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم(10٥N3) ٠١۹۸۱‏ 


National Joint Committee on Learning Disabilities 


على ضوء الانتقادات التى وجهت للتعريف الوارد بالقانون ٠١١ - ٩٤‏ 
والقانون الفيدرالى ٠۹۷۷‏ توصلت اللجنة القومية المشتركة لصعوبات الشعلم. 
والتسى شملت ممتلين عن رابطة الأطفال والبسالغين ذوى صعوبات التعلسم 
(4€59)» والرابطة الأمريكية للحديث واللغة والسمع .)A5S84(‏ ومجلسس 
صعوبات التعلم (©1))) وقسم الأطفال ذوى الإضطرابات الاتصالية .)0€C€°0(‏ 
والرابطة الدولبة للقراءة (8۸4]).. .. توصلت الس اتضاق حول التعريف الئالى 
عدا )٤15(‏ الى تحفظت على التعريف. 


اصعوبات التعلم ھی مصطلح عام 1٥۲۳‏ ۲٤۸٥ع‏ پشیر الس أو تعطق ب 
مجموعة غير متجانسة من الاضطرابات والتى تعبر عن لفسها من خلال صعوبات 
دالة ون اكتساب واستخدام: السمع أو الحديث أو القراءة أو الكتابة أو الاستدلال 
أو القدرات الرياضيبة. وھذہ الاضط رابات ھی داخل الفرد ٥۸۶1آ٣۸1¡‏ بفترض أن 
تكون راجعة الى خلل وظيفى فى الجهاز العصبى المركزى. ويمكن أن تحدث 
صعوبات التعلم متلارمة مع را!۸١٩0۸1٥۸٥٠)‏ بعض الإعاقات مثشل: قصور 
حاسی» أو تأخر عقلى» تدريس/ تعليم غير كافى أو غير ملائم» أو عوامل نفسية 
المنشا ٥۸1٥‏ ع0٠٤‏ ركم وهی ليست نتيجة مباشرة لهذه الظروف أو الموؤثرات 
(Hammill et al,1981 p. 336 in Mercer, 1991)‏ 


ويلاحظ على التعريف السابق ما يلى: 
استبعد التعريف مصطلح العمليات النفسية الأساسية. 
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ته أقر التعريف وجود صعوبات التعلم عند مختلف الأعمار. 

أكد التعريف على الطبيعة غير المتجانسة لصعوبات التعلم. 

أكد التعريف على موقف النموذج الطبى من الاضطراب. 

ومع ذلك فإن هذا التعريف لم يحظ بالتقبل. 

وفى عام ١۹۸۸‏ عدلت اللجنة القومية )١N3[٤0(‏ تعريفها المشار اليه 
مقررة وجوب إضافة ما يلى له : 

مشكاتت الضبط الذاثى للسلوك 

ت مشكلات الإدراك الاجتماعى ومشكلات النفاعل الاجتماعيى 

على أن هذه المشگلات يمكن أن تحدث مع صعوبات التعلم» لكنها أى هذه 


المشكلات لا تكوّن بذاتها صعوبات تعلم» وبمعنى آخر فان مئل هذه المشكلات هى 
نتيجة متر تبة أو متلاز مة وليست منشئة لصعوبات تعلم (N1C1.5.1988.‏ 


تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم(1994  )N3٤1D,‏ 

أدخلت اللجنة القومية المشتركة التعديلات التى رأت وجوب إدخالها علس / 
تعريفها السايق؛ وقد استفر الرآى الى حد كبير حول هذا التعريف الأخير الذى 
نورده على النحو التالى : 

'صعوبات التعلم ھی مصطلح عام ۲۲۸ ۲۵1٤۸ءچ‏ يشير الى مجموعه 
اتساب واستخدام قدرات الاستماع أو الحديث أو القراءة أو الكتابة أو الاستدلال 
أو القدرات الرياضية اهءااه .1»1٠ ٥٣‏ وهذه الاضطرابات ذاتية / داخلية 
المنشاً ۸1١1۸51٥‏ ويفترض أن تكون راجعة السى خلل فى الجهساز العصبى 
المرکز ی» ویمکن أن تحدث خلال حباه الفرد. كما سكن ان تكون متلازمه من 
مشكلات الضبط الداتيى,؛ ومشكلات الإدراك والتقاعل الاجتماعيى» لكن هذه 
المشكلات لا تكون أو لا لشن بذاتها صعوبات تطم. ومع أن صعوبات التعلم بسكن 
أن تحدث متزامنة مع بعض ظروف الإعاقة الأخرى (مثل: قصور حاسی أو تأخر 
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ة َ 1 2 س ۳ 3 
عقلى او اضطراب انشعالی جوهرى ) او مع مؤئثرات خارجية ×٣5‏ (مثل دلالات التعريف وخصائصه 
فروق ثقافية أو تدريس / تعليم غير كافى أو غير ملام). الا انها - أى صعويات 


التعلم - ليست تبح لهذه الظروف أو المو المتأمل للتعريف المعاصر لصعوبات التعلم - (1994 ,0ا٣NJ)‏ - يلاحظ 
تعلم - ليست نتيجة لهذه الظروق أو المزثرات ' 


أنه ينطوى على عدد من الدلالات والخصائص التى تترك بصماتها على العديد مسن 


(NJCLD,1994,p.65) in Polloway, Patton, Smith and Buck,‏ الأبعاد التى تحكم مجال صعوبات التعلم ومنها: 
199 و r‏ 
Journal of learning Disabilities "Vol e 0 7 pp‏ .1997 ك ار رالات و اليا رة 


ك الصياغات البحثية و التصميمات المنهجية واتجاهات البحوثت ومدى 
قابلية نتائجها للتعميم . 

ك الممارسات المهنية لأساليب الكشف والتشخيص والتصنيف والمقترحات 
مشكلات الإدراك الاجتماعى العلاجية 


ويلاحظ على هذا التعريف أنه استوعب ما یلى: 
مشكلات الضبط الذاتى للسلوك 


ت 2 ت j]‏ 3 3 ا 
ت مشكلات التفاعل الاجتماعى ت البرامج التدريبية والعلاجية. 


ب حدوث صعوبات التعلم عبر مسدى حياه الفرد واستبدل تعبير عع ااج کټ اداد الأدو ات و الاختبار ات و المقاييس. 


E‏ 1 ا ا ۰ ت 
ج مم e‏ والدلالات والخصائص التى يمكن اشتقاقها من التعريف والتى لها تاثير على 


ت حدف عبارة اضطراب اجتماعى واستبدالها باضافة جوهرى للاضطراب الأبعاد المشار اليها هى: 
ا -١‏ دلالات خاصية عدم تجانس 01 1e٥"‏ ذو ی صعوبات التطم. 
٥‏ استبدل تعبیر مؤثرات بینیة ces‏ ہںاں؟ ہا a1٤e۸ص‏ اہم بتعبیر ۲- دلالات خاصية الاكتساب والاستخدام .acquisiti0n 4nd use‏ 


مؤثراتٽت خارڄA extrinsic infulunces‏ ۴- دلالات خاصية أن هذه الإضطر ابات داخلية اوم٣‏ †ما. 


ج حذف تعبير عوامل نفسية inllشİ .psychogenic factors‏ ) ؛- دلالات خاصية مسئولية الجهاز العصبى المركزى NS‏ عن هذه 

ومع کل هذه الجهود الرائعة التى قادت مجال صعوبات التعلم وأحدثت به . الإضطرابات. ) [ 
تطورات غير مسبوقة فى أى مجال من مجالات علم النفس» بقيت قضية أو ٥-دلالات‏ خاصية حدوث صعوبات التعلم فى كل الأعمار اوخلال حياة 
مشكلة محكات التحديد. الفرد. 


-٦‏ دلالات خاصية التلازم مع مشكلات أخرى مترتبة وليست منشنه. 
۷- لالات خاصية امكانية تزامن الصعوبات مع بعض ظروف الإعاقه 
الاخرى. 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


ونتناول الآن كيف توؤثر هده الدلالات والخصانص المشتقة من التعريف على 
الأبعاد المشار إليها والتى تحكم مجال صعوبات التعلم 


أو: دلالات خاصية عدم التجانس 


تشير خاصية عدم التجانس التى تضمنها التعريف إلى تباين أسباب وأعراض 
سوباق اا 


والواقع أن هناك اتفاق عام بين المشتغلين والمهتمين بمجال صعوبات التعلم 
على أن هذه الخاصية - خاصية عدم التجائس - قد خلقت الكثير من المشكلات 
البحثية المهمة. فقد أدث الى صعوبة إجراء مقارنات بين نتائج البحوث الثى تجرى 


نتانجهاء و حع بلك النتانج اقل قابليه التطبيي الخمَلى او الممار تة (Dochrina.‏ 
Lyon, 1987)‏ ,1983„ 

وقد حاول الكثيرون من الباحثين إيجاد بعض الأسس التصنيفية الثى يمكن فى 
إيجاد نوع من التطبيقات العملية لنتائج البحوث. ومن هذه الأسس : 

أ- الأسس الإحصائية: 

وتقوم على استخدام أساليب احصائية معفدة ومتطورة للوصول إلى الأذاءات 
المتمائلة على بطاريات الاختبارات. ويمكن أن ساعد هذا المدخل فى إيجاد أساس 
لفهم أفضل للتباين داخل مجموعاث الاطفال ذرى صعوبات التعلم. .ه8 
McKinney, 1984: Torgesen, 1982, 1987‏ :1973 


ب- التصنبف على أساس المجال النوعى للصعوبة: 


ا i ٠‏ 8 #1 1 2 ۾ 5 ا م N‏ 
الحة عدد سن الب کنیر الي ايجاد سناش صقي | عتمادا غل 1 محال الئو يی 
للصعوبة. مثشل الصعوبات اللفظية ءاإعا؟عل اوطإم۷ والصعوبات المعرفية 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


Petrauskas&.ıظفl غر‎ تاlبوعصلly‎ cognitive dificulties 
Rourke,1979: Satz .Doehring, et al. 1979; Petrauskas& 
Morr1s.1981;Lyoné& Watson, 1981; Rourke and Fisk, 1988. 


ج - التصنيف على أساس الاد اء الآكاديمى أو النقسى العصبى أو المعرفى: 

اهتم عدد من الباحثین بإیجاد اساس تصنيفى آخر يقوم على الآداء الآأكاديمى 
أو النفس العصبى أو المعرفى على افتراض ارتباط هذه الأداءات ببعضها البعض 
فى مختلف المهام المعرفية سواء أكانت لفظية أو غير لفظية. 

د- التصنذيف على أساس السلوك الصريح داخل الفصل: 

اثجه 'ماكينى" وزملاؤه إلى تصنيف الأطفال ذوى صعوبات التعلح اعتمادا 
على خصائص السلوك الصريح الصادر عنهم داخل الفصل. وقد حدد سته أنما 
مخئلفة للسله ك داخل مجم عه کون 1۳ طفلا تم در استيم وو ضعيم تحت البحث 
مده نید شل لات سنو ات . وكان تضننف هذه المجموعات کے اللحر التالى : 


attention deficit .  ةابثنالا صعوبات‎ =١ 
conduct problems مشكلات الضبط‎ -۴ 
withdrawn behavior سلوك انسحابی‎ -۳ 
low positive ضعف السلوك الايجابى‎ - ٤ 
global behavior problems مشكلات السلوك العام‎ - ٥ 
normal behavior سلوك عادی‎ ~٦ 


وتشير نتائج در اسة 1990 ,1984 ,رعصnنMck‏ إلى آنه على مدى ثلاث 
سنوات أظهر التلاميذ ذوى مشكلات: ضعف الانتباه وضبط السلوك انحداراً فن 
مستوى التحصيل المدرسى بالمقارنة بذوى السلوك العادى والسلوك الالسحابى. 

و الهذف من البحوتث الى لتصنيفية هو تخدزدة أنماط صغو بات التعلح الت يمكن 


اخضاعها لدر اسات تشخيصية شاملة ومستفيضة. 


مسيم وقضاي نصرية آساسيه 


ويرى العديد من الباحثين أننا فى مراحل البداياث الأولى لفهم هذا التباين 
الهائل القائم فى مجتمع ذوى صعوبات التعلم. وعلى ذلك ينبغى أن تتجه البحوث 
إلى حل العديد من المشكلات النظرية والمنهجية التى تكثنفت المجال والمثرتبة على 
خاصية عدم التجانس القانمة بين ذوى الصعوبات . 

والواقع أن هذا الهدف ليس بالامر الهين أمام تداخل أسباب الصعوبات» وتباين 
أعراضها وكذا تباين الأاسباب مع تشابه الأعراض. وفى هذا الاطار يرى 
)Stanovich, 1990, Olsen e1 a, 1985(‏ أنه بیئما توجد أنماطا متباينة من 
ذوى صعوبات التعلم» فانه لا ينبغى” أن نتوقع أن نجد حدودا فاصلة بين مختلف 
الأنماط الفرعية لهذه الصعوبات. 

ومن ثم فإن هذه المشكلات تحتاج إلى استمرار الجهود حتى يمكن الوصول 
إلى المحددات الرئيسية التى تقف خلف الأنماط المتباينة لهذه الصعوبات . 


ثانياً: دلالات خاصية الاكتساب والاستخدام 

تشير الدر اساث والبحوث السابقة التى أجريت فى مجال صعوبات التعلم إلى 
ن صعوبات التعلم كحركة لم توجه اهتماما كافيا بقضية الأسباب رعها0زا مفضلة 
الاكتفاء بالتركيز على مشكلتى الوصف وكيفية التدخل بالعلاج. 


والواقع أن خاصية الاكتساب والاستخدام تعنى استبعاد دور العوامل الوراثية 
كسبب او كعامل منشئ لصعوبات التعلم. على أن ما يجعلنا نتحفظ على هذا 
الافتراض هو الخاصية الثالثة التى تقرر أنها داخلية من ناحيةء وكذا الخاصية 
الرابعة التى تقرر مسئولية الجهاز العصبى المركزئى عن هذه الصعوبات من 
ناحية أخرى. وكلتاهما - أى الخاصيتين الثالثة والرابعة - تجعلان خاصية 
الاكتساب موضع تساؤل !! على الأقل كيف ؟؟ 
وفى ظل الفقناعات الحالية القائمة على افتراض أن الخلل الوظيفى المخى هو 
الذى بقف خلف صعوبات التعلم على اختلاف انماطهاء والتى استبعدت ل اں" 
٤4‏ - أى القناعات التى تمثل الطرح الحالى للقضية - العوامل البيئية 


E | 


مفاهيم وقضايا نظرية اساسية 


environmental factors‏ کسپپ منشئ أو منتج لهذه الصعوبات فإن تحفظناً 
السابق على خاصية الاكتساب والاستخدام يزداد تدعيما. 


والذى يمكن قوله فى هذا الشأن أنه مع النقدم المنهجى والتكنولوجى لدراسة 
وظائف المخ» قفد یمگننا ن نصح قادرین الي الشف کن الاجر اء او المناطق 
المخية التى تقف خلف الخلل الذي بصبب الجهاز العصبى المرگز ى و الدى يجعل 


ومع ذلك فإن هناك من الباحثين من يشن هجوما شاملا على التفسيرات 
الفسب اوبات التعلم. ومن هؤلاء جيرالد كولز 5.1987ع|اه٣‏ لdلاةإعG‏ الذى 
يقررأن جميع مالدينا من أدلة على آن إصابة المخ بأاضرار تشكل أسبابا ثقف خلف 
صعوبات التعلم هى أدلة ارتباطية أعدهااةاع0۲۲ء وليست بالضرورة سببية 
07هع. ومن المسلم به منهجيا أن هذه الدلالات الارتباطية غير قاطعة. 


وقد قدم 5,1987ءا0.) نظرية النشاط التبادلى أو التفاعلى y†آv]ً)c‏ اعام 
راهطا كبديل للتفسيرات العصبية. مفترضاً آنه يمكن فى ظلها تفسير مشكلات 
التعلم لدى معظم ذوى صعوبات التعلم من الأطفال. وتقوم نظرية النشاط التيادلى 
أو التفاعلى على الافتراضات التالية: 
ت تنشأً صعوبات التعلم فى سياق معقد من التفاعلات الاجتماعية التى تبشى 
المعرفةء وتكوّن الاتجاهات والقيم» والدوافع الحاسمة فى النجاح المدرسى. 


ك هذه التفاعلات تحذث خلال كل من الاأسرة والمذرسة 
ت العديد من أنماط تفاعلات الأطفال مع بيناتهم وخاصة الإجتماعية لا تعذهم 
أى هو لاء الاطفال للآداء الناجح للمهام المطلوبة للتعلم المدرسى. 


والانتقاد الواضح لهذه النظرية أنها تقدم تفسيرا لمشكلات التعلم العامة لا 
صعوبات التعلم النوعية (طا 1989 ,طعآ۷اممه]5) . كما لم يقدم 'كولز' تفسيرات 
مناسبة لربط العوامل السببية فى نظريتة بأنواع التباعد أو الانحرافات بين القدرة 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


العقلية العامة أو قدرات التعلم العامةء وبين التحصيل الأكاديمى وفقا للتعريف 
الحالى لصعوبات التعلم. 


ثالتاً: دلالات خاصية أن هذه الإضطرابات ذاخلية 


تسير خاصية أن الاضطرابات داخلية جنبا إلى جنب بالتوازى مع خاصية 
مسئولية الجهاز العصبى المركزى عن هذه الإاضطرابات إلى أنها داخلية المنشاً 
خارجية الاأعراض أو المظاهر. والتأكيد على طبيعة هذه الإضطرابات علي هذا 
النحو يشير إلى أن هذه الصعوبات الخاصة فى التعلم» حالة تتداخل فيها العديد من 
العوامل الداخلية العصبية والبيولوجية والكيميائية وربما الوراثية. 


وهذه تتفاعل مع بعضها البعض خلال مراحل نمو وتكامل القدرات اللفظية 
وغير اللفظيةء منتجة هذه الأاضطرابات. ومع أن هذا الافتراض يفتقر إلى در اسات 
وبحوت جيدة اللصسيح تداعمة الا أنه يخل من قدر من المنطقية الى تسانده . 

ويرى بعض الباحثين أن الأضرار التى تصيب المخ والناتجة عن بعض 
الامراض كالحمى القرمزية والحصبة الألمانية والالتهاباث السحائية وحالات 
التسمم» وخاصة التسمم بالرصاص خلال الشهورالأولى للحمل» ربماتقف خلف 
بعض أنواع الاضطرابات المخية التى تؤثر بدورها على نسو وتكامل وظائف 
الجهاز العصبى المر كز ى منتحة هده الأضطر ابات التى تقف خلف صعوبات التعلم. 


رايعاً: دلالات خاصية أن هذه الإضطرابات (الصعوبات) ترجع إلى 
خلل الجهاز العصبى المركزى 


نشير الدرإسات والبحوث التى أجريت على العلاقة بين اضطر ابات الجيا 
r + i EE 8‏ شٍ . ي : 
هی المسئوله ع اضطر ابات التجهيز القونو لو جى (الاصوات الكلامية)؛ و الثى تنج 
مشكلات فى تعلم القر أءة. 


sliankweiler and Liberman.1989: Stanovich,. 1990, Wanger 


and Torgesen, 1987. 


وتتفق هذه الدراسات على أن ضعف القدرة على تجهيز ومعالجة الخصائص 
الفونولوجية للغة تؤدى إلى صعوبات فى اكتساب مهارات القراءة. وهدا النمط من 
مهارة التجهيز يقع فى المنطقة الصدغية اليسرى من المخ . وقد دعمت هذا سلسلة 
من الذر اسات الجر احية 988 .Galaburda.|‏ 


كما تقتر ح نظريات نمو المخ ان خلايا هذه المهارة تنشا مبكرة جدا ء ومن نم 
فهى ليست نتيجة أكثر منها سببا يقف خلف مشكلات القراءة. واخيرا فإن 
الدراسات التى قامت على استخدام قياس مناطق التدفق الدموى خلال نشاط 
القراءة » كشفت عن أن هذه المنطقة من المخ أظهرت تأثيرات متمايزة أو مختلفة 
لدى الذين يعانون من الديسلسيا ( عسر أو ضعف القدرة على القراءة) مقارنة 
باقر أنهم العاديين 1989 ,. اي Flowers e‏ . 


ق شه 


ومن ناحية أخرى تشير الدراسات التى استخدمت نوع من الفحص ‏ الدقيق 
لصعوبات للتجهيز والمعالجة النفس لغويةء وكذا دراسات النيرونات العصبية الى 
أن العديد من الأطفال يمكن أن يكون لديهم محدودية وراثية فى قدر اتهم على تجهير 
ومعالجة أثواع معينة من المعلومات الضرورية للقراءة. كماتؤكد هذا الدراسات 
الجينية (1989 ,.!» ۲ء «#ءا0) التى توصلت إلى أن حدود أو محددات القدرة 
غل التجهيز الفونولوجى هى وراثية المنشاً بدرجۂ کبيرة bleؤherita highly‏ 
وعلى ضوء ما تقدم يمكن استنتاج المؤشرات التالية: 
+ أن الإضطرابات التى ترجم إلى خلل فى الجهاز العصبى المركزى تنشا 
نتيجة لما يعترى مناطق التجهيز والمعالجة ومناطق الثرابطات بالمخ من 
اضطر ابات . 
ك أنه يصعب إخضاع هذه المناطق للتدخل العلاجى أو الجراحى بصورة أمنة؛ 
أو مع معرفة أكيدة ودقيقة بالنتائج المترتبة على ذلك. 


مفاهيم وقضايا تظريه أساسيه 


ك ان العديد من الدراسات تؤكد أن محدودية قدرات التجهيز الفونولوجى هى 
وو اة الغا بدوجة کر 


ت أن عمومية التعريف من حيث عزو هذه الاضطرابات إلى خلل فى الجهاز 
العضبى المركزئ لها ما يبررهاء فى ظل الطبيعة الهلامية لاسباب هذه 
الأاضطر بات. 

واذا كانت هذه هى طبيعة هذه الاضطر ابات من حيث منشأها وأثارها فكيف 
يمكن إخضاعها للتدخل العلاجى؟ لعلنا ننجح فى الإجابة على هذا السوال خلال 
فصو ل قادمة من هذا الكثاب. 


خامساً: دلالات خاصية شمول صعوبات التعلم لكل الأعمار 


و الخاصية ا SS‏ ا العمر ى 


E‏ 1 ا أ 

ا الور : . ای کی گل الا عم i‏ و فلص وي الاظطفاك او اأ اشقن فوا و اال 
تتعدى دلك لتشمل البالغين. ولا يعلى هذا إمكانئية اكتسابها عند ۴ عمر زمنی ما لم 
تكن قانهة بالفعا سی ھر E E N r N‏ وال ت پتل ا ا س ت ا 


تكتسب أو تطر أ على حياة الفرد اذا لم تكن قد حدثت للفرد خلال مراحل طفولته. 


وبسبب طبيعة كل مرحلة من مراحل نمو الفردء فإنه يصعب تعميم خصائص 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم على المراهقين والبالغين. هذا من ناحية ومن ناحية 
أخرى فان صعوبات التعلم تتفاعل مع خصانص كل مرحلة من مراحل النمو منتجة 
مشكلات تختلف فى طبيعتها وحدتها باختلاف مرحلة النمو على النحو التالى : 


٤ 


I, ITE SA لأ‎ 
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الأعمار الزمنية بالسنوات‎ 


شکل (۱): يوضح توزیع أعداد ذوى صعوبات التعلم على الأعمار الزمنية. 
المصدر : التقرير السنو ي للكونجرس: عدد الطلاب دوي صعوبات التعلم؛ 
اعداد قسم التربية بالولايات المتحدة الامریگيهة واشنطن» .٠١۹۹٩١۵‏ 


ك فى مرحلة الطفولة وخلال الصفوف من ٦-۲‏ تظهر المشكلات الاأكاديمية 
ويبدو التباعد أو الإنحراف بين القدرة والتحصيل الأكاديمى واضحا. كما تظهر 
بعض المشكلات الإنفعالية المصاحبة ويكون التشخيص يسيراً من خلال اختبارات 
القدر ات أو الذكاء العام واختبارات التحصيل. ويكون التدريس المباشر فى مجال 
المهارة مهما كاسلوب العلاج مع إمكانية إحرازنتائج جيدة. 

ك فى مرحلة المراهقة تثز ايد حدة الصعوبات مالم يكن هناك ندخلاا للعلاج. 
ويكتسنب المر اهقون انخفاضا ملموسا فى التحصيل الاكاديمى يجعلهم يحققون 
درجات تضعهم فى الإعشاري الأدنى على مقابيس القسراءة أو الكتابة أو 
الرياضيات. ويبدى المراهقون من ذوئ صعوبات التعلم أداءا ضعيفا فى مخئلف 
المحالات التحصضيليهة. 


معاسيم وقضايا نصريه أساسية 


کما یبدی معظم المر اهفین من دوی صعوبات التعلم عادات در اسية سينة؛ 
مل الاداء الاختبارى المنخفض. وفى الفهم القرائى والفهم السمعى والوقوع فى 
العذيد من الأخطاءء وإهمال أداء الواجبات أو أذانها بصورة لا مبالية أو خاطئة. 


© يظهر لدى المراهقين من ذوى صعوبات التعلم نوع من سوء التوافق 
الشخصى والاجتماعى وتگوين ور د سالیة عن الذات (الزيات ت۹۸ (١‏ و هذا مل 
شأنه أن يترك آثاره على تفاعلهم الاإجتماعى فيبدو متصاباً مقاوما لجماعة الأقر ان 
يعكس ضعفا فى العديد من المهار ات الإجتماعية. 


لم اقحظ مسموبات القعام لدي البالغين بإهشمام الباحثين إلا حديثاء بولا فان 
الخصائص المتعلقة بهم تبدو قليلة أو نادرة. وقد قام Horn, O Donnêll and‏ 
83 .هااا بمسح للدراسات والبحوث المتعلقة بذوى صعوبات التعلم من 
البالغين حيث توصل هؤلاء الباحثون إلى المؤشرات التالية: 


2 ار تباط سو بات العم تدای البالغين بانخفاض المسو ي 1 ا جن سے 
الاقتصادی» وبشدة او حدة و تفاقم الصعو بات مع تز ايد العمرالزمنى وينعكس ذلك 
بوضو ج على کل شن التحصيل الاکادیمی و نسبة الدكاء. 


ظهور بعض الإيجابيات فى توجيهات ذوى صعوبات التعلم لممار سة 
الأنشطة المهنية التى لا تعتمد بصفة أساسية على القدرات أوالمهارات المرئبطة 
والمهارية. 


ت كانت النتانج المتعلقة بالتو افق الإجتماعى والإنفعالى لدى البالغين من ذوى 
صعوبات التعلم غير منسقةء فبعض النتانج أشارت إلى سوء التوافق الإجتماعى 
والإنفعالى لديهم؛ والبعض الأخر لم تكن الفروق بينهم وبين العاديين من أقر انهم 
ذات ذ الك 


مفاهيم وقضايا نظرية أساسية 


سادساً: دلالات خاصية التلازم مع مشكلات أخرى مترتبة 
ولد ا ECE‏ 


تعكس دلالات هذه الخاصية إلى إمكانية تلازم صعوبات التعلم مع مشكلاتث 
أاخرى مترتبة» بسبب أن صعوبات التعلم التى يعانى منها الفرد - خاصة الطفل أو 
المراهق تستنفذ جز ءا عظيماً من طاقاتهء وئسبب له إضطرابات انفعالية أو 
اجتماعية أو توافقية» تترك بصماتها على مجمل شخصيته. فتبدو عليه مظاهر سوء 
التوافق التشخصى والإنفعالى والإجتماعى. ويكون أميل إلى الإنطواء أو الإكتتاب 
او الإنسحاب وتكوين صورة سالبة عن الذات (الزيات .)1١۹۸۹3‏ 


ويرى "جيتس" أن أعراض سوء توافق الشخصية تظهر لدى 2۷١‏ من التلاميذ 
الذين يعائنون من العجز القرائى الشديد. وآن ١‏ من هؤلاء كان العامل الإنفعالى 
من أسباب فشلهم فى تعلم القراءة. وقد توصل 8۴5,1981"ع0 إلى أن التلاميذ 
الذين بعائون هن تعض أنماط ضعو بات التعلح بدو علبهم مظاهر الاضطر انات 
السلوكية عند اشتراكهم مع غيرهم فى ممارسة أيه أنشطة مدرسية(المرجع السابق). 


كما تشير دراسة 1960 .5عBosh‏ & ebustاMyk‏ إلى أن درجات ذوی 
صعوبات التعلم على اختبارات النضج الاجتماعى آقل بفروق ذات دلاللة من" 
درجات مجتمع أقرانهم من العاديين. 
وبصورة عامة فان المشكلات الأخرى المترتبة تتمثل فى : 

سو ج التو اف الشخصى والاجتماعی صورة سالبة سن الات = سے 
الثقة بالنفس - الافتقار إلى النجاح - ضعف النضج الاجتماعى - الانسحاب - 
الاكتناب-الانطواء - الشعور بالإحباط - اشكال مختلفة ومتكررة من السلوك غير 
التكيفى - ارتفاع مستوى القلق - انخفاض الدافعية وبخاصة الدافع للائجاز - 
الإفراط المرضى فى النشاط غير الهادف ...الخ. 


سد سيم وقضي نصرية أساسيه 


سابعاً: دلالات خاصية إمكانية تزامن الصعوبات مع بعض ظروف 
الإعاقات الآأخرى 

تشير دلالات هذه الخاصية الى امكانية حدوث صعوبات التعلم متزامنة مع 
ظطروف بعض الإعاقات الاخرىء فمن الممكن أن تثزامن صعوبات التعلم مع 
ظروف الإعاقة الجسمية أو الحركية أو الإنفعالية أو القصور الحاسى أو التأخر 
العقلى الخفيف. أو مع بعض الموثرات البيئية الخارجية كالحرمان التقافى أو 
الاقتصادى او التدريس غير الكاف او غير الملائم. 

وبالقطع إذا حدث هدا فإن المشكلة تصبح أكثر تعقيدا وتحتاج الى دفة فى 
الكشف و التشخيص ب المعالجة. لاحتمال حدوث تفاعل بين صعوبات التعلم وظروف 
الإعاقة الأخرى. يؤثر تاثيرا مركبا على مظاهر ونواتج كلاهماء الصعوبات 
وظروف الإعاقة الاخرى. 


الناتجة عن الخال الوظيف المخى البسيط M8‏ إلى وجود مشكلات متزامنة م 
صعر بات التعلم منهاً: 

- مشگلات التحكم الحر كى چ اضطر اباث ھی اناه والادر اك 

E E‏ سلو كيه عاسة - اضطر ابات ف التفاعل الاحتماع 

- مشكلات الإفر اط فى النشاط (1982 ,41 (Gillberg, e‏ 

ہے قصور فی نجهر ١‏ لمعلو مات یں المناطق ال لخلفية من المح (عبد الو هاب 
گامل (١ ۹٩ ٤‏ 


ef + F ٍ‏ ا“ ٤‏ ۴ 
مر تبه على اضطر ابات الجهاز العصبى المركز ى الذى يقف خنف كافة الأداءارت 
المعرفية والعقلية والانفعالية والسلوكية لدى الفرد. 


"rrp 
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المشكلات الأساسية التى يثيرها التعريف السابق 


على الرغم من أهمية وجود تعريف شامل بحظى بالتقبل العام من المشتغلين 
بالمجال والمهتمين به»ء إلا أن هناك عدد من المشكلات التى يثيرها التعحربف 
الحالى لصعوبات التعلم ومن هذه المشكلات: 


ت اتساع مظلة التعريف بحيٽ يسمه بدراسة مجموعات متباينة من ذوى 
الصعوبات. الى الحد الذى يجعل عمليات البحث وأساليبة ومفاهيمة؛ ومحاولة 
الورصول الى نتائنج متسفة تقبل التعميم مشكلة تحتاج إلى استمرار الجهود لمعالجتيا 
وتغطينھا )1987 (Wing. 1986., Torgesen.‏ 


# صعوبة الوصول إلى صيغ متكاملة أو نهانية لفنيات التشخيص والغلاج» 
و اسالیب الكشف الميكر و التصنيف الفنو ى لدو صعو بات التعلے انت ك اتساع NE‏ 
التعريف. ولذا يلجأ الباحثون ال تضييق نطاق التعريف لأهداف بحثية او تشخيصية 


أو تدريبية او علاجية ( !“9| .0۲205250 1). 


وفى ضوء اتساع مظلة التعريف وتعدد أسباب الصعوبات وعدم تجانس 
واتساق مظاهرها. ووضوح تداخل وتبادل فى التاأثيرات الببنية للمشكلات 
المعرفيةء والمشكلات الاجتماعية الانفعالية. والتباعد أو الاإنحراف الآكاديمى بين 
الأداءات الفعلية والأداءات المتوقعة لذوى صعوبات التعلم. وفى ضوء كل هذا 
يرى العديد من الباحثين إمكانية وجود أعداد كبيرة من أنماط دوى صعوبات 
التعلم. 

وفى ظل التصنيف الثلائى لابعاد صعوبات التعلم نتصور الشكل المكعصب 
التالى لتداخل تأئيرات مشكلات الأبعاد الثلانة تاسيسا على نموذج بنية العقل 
لجيلفورد: 
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3 د # على الرغم من التطور المطرد الذى شهده مجال صعوبات التطم خلال 


العقود الثلاثة الأخيرة من هذا القرن: فإن الكثير من قضاياه ومشكلاته مازالت 
تحتاج إلى مزيد من البحث والدراسةء وأكثر هذه الفضايا الحاحاً هى قضايا 
المفاهيم والأطر النظرية والتعريفات التى يقوم عليها المجال. 
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1 # استقطبت مشكلة التعريف جل اهتمام كافة المشتغلين بمجال صعوبات 
التعلم. ومن هؤلاء: المتخصصين والمشرعين والآباء الذين سعو لبذل الجهد 
8 | المنظم من أجل الوصول إلى تعاريف تحظى بأكبر قدر من الاتفاق حولها. 

# ريما كان مفهوم صعوبات التعلم أكثر المفاهيم فى تراث علم النفس التى 


: يوضح أنماط من الخصائص السلو 


١ كية‎ 


حظيت بأكبر قدر من الاهتمام الجماعى. فقد ولد هذا المفهوم نتيجة تضافر العديد 
من الجهود المستمرة التى دأب عليها الأفراد» والمنظمات؛ والهبنات التشريعية 
والمربون والآباء. وبصورة عامة كافة المهتمون والمشتغظون بالمجال. ومع أن 
ولادة هذا المفهوم كانت عثرة. الا آنه لقى كل الترحيب؛ 


2 ت ارج کک‎ E Fr r APE E 


) كان تعريف كيرك الذى قدمه لصعوبات التعلم هو 'تشير صعوبات التعلم 
الى اضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات الأساسية المرتبطة بالحديث أو 
اللغة أو القراءة أو الكتابة أو الحساب أو التهجى. 


وتنشاً هذه الصعوبات نتيجة لاحتمال وجود اضطرابات وظيفية فى المخ أو 
اضطرابات سلوكية أو النفعالية. وليس نتيجة لأى من التأخر العقلى أو الحرمان 
الحسى أو العوامل البينية اوالثقافية. ۰ 


سفت ول آلر عاط 
ستو نا الت َة 1 : 


سقو پات اكاد وة 
E E‏ 


# کان 'كيرك' آبرز المتحدثین فی مؤتمر جامعة الینوی فی ابریل ٠۹۹۳‏ 
وقد وجه كيرك" نظر المؤتمرين إلى تصنيفين رئيسيين للتعريقات: 


الأول: يهتم بالتعريفات التى تنثناول الأسباب CauS4101‏ 


شلات العجر ‏ 'اتم ك 
وهات اتطزكف ااجتقاي الاتقا 


قراط في اط 


كات الط الل 
9 ۴ لت شی 


التي تشير إلى التباين الهائل بين ذوي صعوبات الت 
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والنانى: يهتم بالدرجة الأولى بتناول المظاهرالسلوكية المعبرة أو الأعراض 
أو الخصانص السلوكي للطفJ. behavioral manifestations of fhe‏ 
«child‏ 


# كان تعريف اللجنة الإستشارية الفومية للأطفال المعوفين )N".۸A٣C8H4€٣(‏ 
لصعوبات التعلم هو: 'الأطفال ذوو صعوبات التعلم النوعية هم الأطفال الذين 
يیدون اضطر ابا فى واحدة أو أكثر من العمليات النقسية الأساسية المستخدمة فى 
فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبةء وهذه ربما تعبر عن نفسها فى 
اضطراب السمع أو التفكير أو الحديث او القراءة او الكتابه او التهجى او 
الصا 


كما تشمل الحالات التى ترجع الى: التعويق الادراكى الإصابات الدماغية . 
الخلل الوظيفى المخى البسيط. الحبسة الكلامية النمائية. ولا تشمل مشكلات 
التعلم الئى ترجع بصفة اساسية الى التعويق أو الإعاقة البصرية أو السمعية أو 
الحركية آو إلى التأخر العقلى أو الاإضطراب الانفعالى أو إلى الحرمان البينى 
.({(USOE.1968,p. 34)‏ 


# أصدر مكتب التربيدة للولايات المتحدة (٤050€)اللانحة‏ الفيدرالية التى 
أجازت التعريف التالى: 'صعوبات التعلم النوعية تعنى اضطراب فى واحدة او أكثر 
من العمليات النفسية الاساسية المستخدمة فى فهم أو فى استخدام اللغة المنطوقة 
او المكتوبة والتى تعبر عن نفسها فى نقص أو عدم اكتمال القدرة على السمع أو 
التفكير أو الحديث أو القراءة أو الكتابة او التهجى او اجراء العمليات الحسابية أو 
الرياضية. 


و يشملل المصطلح حالات التعويق الإدراكى. والإصابات الدماغية. والخلل 
الوظبفى المخى البسيط ١‏ والحبسة الكلامية اللمانية. ولا يشمل المصطلح الأطفال 
الذين لديهم مشكلات تعلم تكون أساسا نتيجة لاعاقات بصرية أو سمعية أو حركية 
او تاخر عقلی او اضطراب انفعالى او حرمان بینی او اي او اقتصاد ی 
(USOE, 1977)‏ .1۹¥ 
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# شملت المكونات الرنيسية للتعريف السابق: 


ت مكون العملية Process Component‏ 
ت مكون اللغة Language Component‏ 


Academic com ponent المكون الاكاديمى‎ 
Exclusion component ت مكون الاستبعاد‎ 


ت محك التحديد Identification Criteria‏ 


# كان تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم ١١۹۸١‏ 0ا -GلN)‏ 
ھو: صعوبات التعلم ھی مصطلح عام )٤٣۳‏ ٤٣٤٥٥ع‏ یشیر إل او بتعلق ب 
مجموعة غير متجانسة من الاضطرابات والتى تعبر عن نفسها من خلال صعوبات 
دالة فى اكتساب واستخدام: السمع أو الحديث أو القراءة أو الكتابة أو الاستدلال 
أو القدرإت الرياضيهة. 


و هده اللاضطرابات هى داخل الفرد 11٤۲٣51٤‏ يفترض ان تكون راجعة الى 
خلل وظيفى فى الجهاز العصبى المركزى. ويمكن ان تحدث صعوبات التعلد 
متلازمة مع yامواصهء C٥١‏ بعض الإعاقات مثل: قصور حاسى. او تاخر 
عقلى. تدريس/ تعليم غير كافى أو غير ملائم» أو عوامل نفسية المنشا 
›psyehogenic‏ وه ليست نتيجة مباشرة لهذه الظروف او المؤثرات 
(Hammill et al, 1981 p. 336 in Mercer, 1991)‏ 


# كان تعريف اللجنة القومية المشتركة لصعوبات التعلم )NJC--0,1994(‏ 
هو 'صعوبات التعلم هى مصطلح عام ۲۳) اواءم٠ءع‏ يشير الى مجموعة غير 
متجانسة من الإضطرابات. والتى تعبر عن نفسها من خلال صعوبات دالة فى 
اكتساب واستخدام قدرات الإستماع او الحديث أو القراءة أو الكتابة او الاستدلال 
أو القدرات الرياضيۂٌ .Mathenma(ical‏ 


وهذه الإضطرابات ذاتية / داخلية المنشاً ع ”ا٣٤١‏ ويفترض أن تكون 
راجعة إلى خلل فى الجهاز العصبى المركزى. ويمكن ان تحدث خلال حياه الفرد. 
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كما يمكن أن تكون متلازمة مع مشكلات الضبط الذاتى» ومشكلات الإدراك 
والتفاعل الاجتماعى» لكن هذه المشكلاث لا تكون أو لا تنشى بذاتها صعوبات 
ومع آن صعوبات التعلم يمكن آن تحدث متزامنة مع بعض ظروف الإعاقة 
الآخرى (متل : قصور حاسی او تاخر عقلی او اضطر اب انفعالى جوهری ) او مع 
مؤثرات خارجية عایما٣)×٠‏ (مثل فروق ثقافية او تدریس / تعليم غير كافى أو 
غير ملانم). الا أنها - أى صعوبات التعلم - ليست نتيجة لهذه الظروف او 
المؤثرات.' 
# يمكن استنتاج الدلالات التالية لتعريف اللجنة القومية المشتركة 
لصعوبات التعلم (1994 ,150 )NJ)٣‏ وخصانصه على النحو التالى: 
ت دلالات خاصيه عدم تجانس5 1٥٣٥٤۸٤0٥1‏ ذو ی صعوبات التعلم.. 
ت دلالات خاصية الاكتساب والاستخدام غ5 41d‏ مacquisii0.‏ 
ت دلالات خاصيه أن هده الاضطر ابات داخلية عاأورأ٣اها.‏ 
ت دلالات خاصيه مسئولية الجهازالعصبى المركز ى عن الإضطرابات. 
ت دلالات خاصبة شمول صعوبات التعلم لكل الاعمار. 
دلالات خاصية التلازم مع مشكلات أخرى مثرتبة وليست منشنة. 
دلالات خاصية امكانية تزامن الصعوبات مع بعض ظروف الإعاقة 
الأخرى. 
المشتغلين بالمجال والمهتمين به» الا أن هناك عدد من المشكلات التى يثيرها 
التعريف الحالى لصعوبات التعلم ومن هذه المشكلات: 
ت اتساع مظلة التعريف بحيث يسمح بدراسة مجموعات متباينه من دوی 
الصعوبات. 


مفاهيم رقضايا نظرية أساسية ` 


ت صعوبة الوصول الى صيغ متكاملة أو نهانية لفنيات التشخيص والعلاج؛ 
وأساليب الكشف المبكر والتصتيف الفنوى لذوى صعوبات التعلم نتيجة 
اتساع مظلة التعريف. 
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المداخل النمانية والسلوكية 
لصعوبات التعلم 


ښ ۳ 


مقدمةه 

على الرغم من أن صعوبات التعلم کمجال مهم من مجالات الثر بيه الخاصة فد 
أقاء ‏ دعائمه على أسس صلبةء فى جوانبه البحثية والتربوية والمهنية والنطبيقية. إلا 
الخصو ص - تأر د للحدل و المناقشة و الخلاف تس النواحى النظر ية و المنهحبه» حول 
العديد من القضايا الهامة والمحورية التى تكثنف المجال. 

ومن هذه القضايا: 

ت قضايا تتناول مشكلة التعريف 

ت قضايا دال الفا شيم 

قضايا المداخل النظرية المفسرة لصعوبات التعلم 

ت القضايا المنهجية والتقويمية 

القضايا التشخيصية والعلاجية 


وقد أثرت هذه القضايا وما زالت تؤثر على تطورالمجال على النحو التالى: 
ت مازال هناك نوع من عدم الاتفاق حول التعريفات الأساسية لصعوبات 
التعلم. وحتى التعريف الأخير الذى تبنته اللجنة الاستشارية القومية لصعوبات 
التعلم» مازال- هذا التعريف -يثير الكثير من الجدل والخلاف حول اتساع نطاق 
التعريف› وشموله للعديد من الفنات التى أفرزت تبايناً هائلا فى التوصيف 
و التصنيف والمعالجخة. 


المداخل النمائيه والسلوئية لصعوبات التعلح 


مازالت مشكلة تباين وتمايز أساليب التشخيص من نمط إلى نمط آخر 
داخل مجتمع ذوى صعوبات التعلم» على ضوء المنطلقات النظرية التى يتبناها كل 
اسلوب تشخيیصی. 

ت“ مازالت مشكلة تأصيل أو إرساء أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يبدون 
أعراضا متباينة تتطلب معالجات تربوية متباينةء وهذه المعالجات على تباينها 
تختلف عن المعالجات التربويه المطلوبة لدوى مشكلات التعلم الاخرى. 


ص مازالت قضايا المداخل النظرية المفسرة لصعوبات التعلم تعكس اختلافاً 
نظريا يشمل : 


- الأطر النظرية القائمة حول افتراض آن صعوبات التعلم هى نتيجة لعوامل 
وراثية أو بيولوجية. أو خلل فى وظائف معينة فى المخ أى خلل وظيفى فى المخ. 


- الأطر النظرية القانمة حول الخصائنص السلوكية المرتبطة ومدى تکامنيا 


- الأطر النظرية القانمة حول المداخل التقويمية المتعلقة بفرض التباعد أو 
الانحراف ومداه» أو علاقته بفنيات التشخيص والتصنيف والبرامج العلاجية 
المقترحةء والقيمة التنبؤية لهذه البرامج كما تبدو فى الواقع العملى المعاش. من 
خلال الممارسات التربوية والخدمات التى تقدم لذوى صعوبات التعلم. 


وازاء أهمية وحيوية هذه القضايا تبابنت المداخل النظرية المقسرة لصعوبات 
التعلم. كما تباينت الافتراضات والمنطلقات التى يقوم عليها كل من هذه المداخل. 
وأصبح لكل مدخل مويدوه ومعارضوه؛ ومزاياه» وعيوبه» وواقع تطبیقی تعکسه 
الممارسات والفنيات التى تنطلق منه. 


سے ولذا فإننا نرى أهمية تناول هذه المداخل النظرية المفسرة لصعوبات التعله 
كى تتكامل الصورة لدى القارىئ العربى من لاحية» وکى لضع أماد المهتمين 


المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلم 


أ بقضايا المجال من الباحثين والمشتغلين به التوجهات النظرية والبحثية والمنهجية 
| التى يقوم عليها المجال من ناحية أخر. 
والمداخل النظرية الأكثراهمبة فىمجال سار بات التعلم التى نتناولها هنا هى: 
# المدخل النمائى Developmental Approach‏ 
# مدخل العملبات الأساسية 
# مدخل الصعوبة -— dglullك Deficit - Behavior Approach‏ 
# المدخل النفسى العصبىj Neuropsychological Approach‏ 
# المدخل المعرفى (تجهيز ومعالجة المعلومات:مدخل مقترح 
lلljaنف( Cognitive Approach‏ 


Basic Processes Apprach 


آ ت ا 


وكل من المداخل النظرية التى تقدمت تمثل اطارا تفسيريا لصعوبات التعلم؛ 
یخنلف فی منظوره عن المد احل الاخری فی‌التوجهات الأساسيه الى يفوم عبيي. 
ومن الواضح أن مجال صعوبات التعلم ثرى بالمداخل والمنطلقات النظرية 
التى يفوم عليها. و سوف نتقاول عب کان مدخل مل شذه المداخل المحاور التاليه: 
ت الإفتراضات الأساسية الى يقوم عليها . 
© الأسس النظرية أو التطبيقية المدعمة. 
ص نتانج الدراسات والبحوث التى أجريت فى ظل المدخل. 
ت تقويم المدخل 
ولعل تناولنا لهذه المحاور داخل كل مدخل يسهم فى التغطية الكافية والمفيدة 
لكل من هذه المذاخل. وسنئنارل خلال هذا القضل المداخل الثلاثة الاولى. 


المداخل النمائية رالسلوكية لصعوبات التعله 


Developmental Approach Jأأilaidl‎ Jلخدملا‎ 


التوجه الأساسى للمدخل النمائى 

يقر التوجه الأسسى مدل التمانى على القزكيز على الخصاتض لري ية 
أو المظاهر الأساسية لنضج ونمو الطفل. مفترضاأ أن هناك نمطا واضحاأ ومحددا 
للئمو العادى أو الطبيعى. وأن تتبع تعذرات أو انحرافات منحنى أو خط تمط النمو 
يمكن أن تكون سبب أو أسباب تقف خلف مشكلات التعلم. ومن المنطقى أن منحنى 


أو خط النمو المفترض بيتناول خاصية واحدة كالطول أو قو ة قبصضة البد او الوزن *: 


أو دد المفر ذات اللغو ية أو كد المفأهيم المستخدمةء او المشى او الكارمح او اف 
الاشياء أو التازر الحرگی ا الخ 4 


و على هذا فالاتحراف الدال لتتابع منحنى نمو الخاصية موضوع المتابعة أو 
معدله عن منحنى النمو العادى أو الطبيعى لهذه الخاصية فى المتوسط, بمكن أن 
يقفسر بعض انماط صعوبات التعلم أو المشكلات المترتبة على ذلك. 


فمن المسلم به فى جميع مداخل النمو ان السلوك الطبيعى العادى الصحى 
المنتج هو نتيجة طبيعية مترتبة على نمط معين لكل من النضج والنمو. وأن هدا 
النمط بدوره عادى وطبيعى. وكلا من النضج والنمو مستدخل فى هذا النمط. 
فالنضج يقوم بالدرجة الاولى على تزايد كيفى وكمى للخاصية التى من خلال 
تزايذها الكيفى والكمى توّثر على نمط السلوك ومعذله ومداه. وهذا اللمط من 
النضج متوقع بالنسبة لمعظم الافراد. ونادرا ما ينحرف أو يتباعد أو يختلف نمطه 
بالنسبة للبعض أو لنسبة محدودة من الافراد. 


ومن ناحية آخرى يشمل النمو النضج بالإضافة إلى تكامل الوظائف الموازية 
المترتبة على هذا النمو (كالحديث والرؤية والسمع والتفكير والتآزر الحركى..الخ) 
. وكذا تكامل مختلف الوظائف السلوكية المرتبطة والانماط السلوكية المنتجة النى 


eh sal. 


المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلم 


و المدخل النمانى يهتم. بتناول الخصانص المترتبة على النمو العادى الصحى 
والأنماط السلوكية الناتجة عنه. ومن هذه الأنماط السلوكيات الخاصة بالتعلم الى 
يفترض المؤيدون لهذا المدخل أنها ترتكز تماما - فى الاغلب والاعم- على نمو 
عادی / صحی طبیعی |ea1thy,normal,naturaط.‏ وآی اضطراب او انحراف 
أو تباعد فى الخصانص السلوكية المرثبطة بالتعلم يكون ناتجا عن اضطراب فى 
نمو وتكامل الوظائف. 


ويبدى النظريون والممارسون النمانيون أو المؤيدون للمدخل النمائى اهتماما 
حقبقيا بتحديد الأسباب النوعية التى ثقف خلف مشكلات التعلم.مع اقتراح البرامج 
العلاجية التى تركز على‌السبب أكثر من العرض Causes rather han‏ 


.Symptom‏ ويقوم هدا الا هنمام فى رآ أصحاب الفتخل التماني ا افر د 


القائلة بان أفضل أسلوب لمواجهة مشكلة مرضية أو عرضية هو البحث عن السبب . 
الذى بقف خلفها والعمل عليه أو معالجته. 


Ihe best way to gel rid of a problem symptoms is to eo and 
find what is causing it and then work on the cause. 


الافتراضات التى يقوم عليها المدخل النمائى 

يقوم المدخل النمانى على عدد من الإفتراضات التى تشكل إطاره المنهجى. 
وهذه الافتراضات هى: 

ب هناك أنماطآنمائية طببعية کد ت للنمو السو ى الصحى الطبيعى أوالعادى. 

ت النمو ليس عفوياً أو عشوانيا أو متقلباء وإنما هو محكوم بقوانين لللمو 
اا wھا‏ ھی الاستمرار والالتظام والتتابع. ومن تم فان النمو الطبيعى اوالعادى 
يقود إلى إمكانات أو خصائص سلوكية طبيعية أو عادية معينة لدى الفرد. 

إن أى انحراف أو تباعد أواضطراب فى تتابع نمط النمو يقود إلسى 

سلوكيات شاذة أو غير سوية أو متباعدة أو منحرفة أو غير عادية او غير 
طببعة. 


E MR 


المد٠حل‏ اللمائية وادسدوكية لصعوبات التعلم 


ت عندما تظهر المشكلات السلوكية - أو الصعوبات - فان فحص تتابع 
خطوط النمو آو مراحله أو انتظامه يمكن أن يزؤدى إلى الخطوة أو المرحلة أو 
موقع الانحراف او التباعد أو الشذوذ أو عدم السواء. 

© على ضوء تحديد موقع أو نقطة أو معدل الانحراف أو التباعد أو 
الإضطراب أو عدم السواء يمكن اقتراح الأساليب أو الأخذ بالأسباب التى تقود 
الى الوصول بهذه الأنماط السلوكية غير السوية أو المضطربة إلى الأنماط 
السلوكية المحددة للنمو السويى الصحى او العاد .(Johnson& Morasky, 1980) . ١‏ 


والواقع أن الافتراضات التى يقوم غليها المدخل الثماتى فى تفسيره لمشكلات 

خطوط النمو ومعدلاته تختلف نسبيا من إطار ثقافى إلى إطار تقافى اأخر. ومن 

مر حله نمانیه الى مرحلة نمائية آاخر ی و سنن فر د لآخر و فقا لمیادی الفروقة 
الفردية. 

فزن ناخبه اخر فان نمو ونكامل الو ظائف. المخلفة لدی الق د خضت ف 

ہے س کی ڪڪ کے 

جز ء متها لمجصوعة العوامل الوراثية او الجينية. كما تخضع فى جزء آخر الى 

مجموعة العوامل البيئية أوعوامل التنشنة أو الخبرة. وما تنطوى عليه من تغذية 


ومناخ نفسى واجتماعى حاضن. وكم ونوع الاستتارت العقلية والمعرفية والمهارية 
التى يتعرض لها الطفل خلال سنوات قابلية امكاناته الفطرية للنمه . 


وتغلى ذلك فإن هده الافتراضات التى يقوم عليها المدخل النمانى تتطلب أن 
تكون هناك معايير للنمو تشتق من داخل الإطار الثقافى أو البينة المحلية لاأقر اد 
المجتمع موضو ع المقارنة. وهذه المعابير تشمل كافة الخصائنص السلوكية 
المرئبطة بصورة مباشرة أوغير مباشرة بالتعلم. وإذا كان ذلك ممكنا بالنسبة 
للخصائص السلوكبة المباشرة» فإنه يكون صعبا بالنسبة للخصائص السلوكية غير 
المباشرة. 


ا 
1 
أ 
أ 
| 
ا 
أ 


المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلد 


الأسس النظرية أو التطبيقية المدعمة 

يركز الممارسون المتبنون لهذا المدخل على فرض انتظام وتتابع واستمرار 
النمو السوى والنتائج السلوكية المترتبة عليه 5.1968غ1٣2ا٣‏ ىع |اة8. وقد آبدى 
هؤ لاء اهتماما بالتنظيمات الهرمية للسلوك. بمعنى تحديد الأنماط السلوكية التى تأتى 
أو تظهر أولا وثانيا وما يثلوها طبيعيا من آنماط سلوكية متعاقة ومرتبطة بها 
مقطلا قى ةا أو فاق التمى. 


المرتبطة بمرحله نمانية لاحقة. كما انه ات السلوك يعد امتدادا لمرحلة تمانية 
سابقة. وخلال هذا التتابع أو التعاقب والانتظام والاستمرار» يتفاعل النضصج كمتغير 
نمانى مع متغير ات الخبرة وما تتيحه البينة من فنيرات واستثار ات. لينتج عن هذا 
التفاعل تغير فى الخصائنص الكيفية والكمية للسلوكيات المرتبطة. 


اهن انف تسخ نو خیون امويدون نا المثحخل نالغاتقات الي لشب بی ا تعر الت 
فى البنية أو التركيب و التغير ات المصاحبة فى الوظيفة المترتة عليها. 
The relationships between changes in structure and changes‏ 
in function,‏ 


و هذه ليست عملية سهلة و انما تتطوى على درجة عالية من التعقيد. حيث 
يتطلب الأمر الاعتماد على أطر نظرية معقدة وفحص سلوكيات مركبة و النظم 
النمائية المتداخلة التى تقف خلف هذه السلوكيات. 


وقد لاحظ العديد من الباحثين المهتمين باختبار فروض المدخل النمانى أن هذه 
الفروض تنجد لها مصداقيه فى الواقع بين دوي صعوبات التعلم من الاصفال. كم 
لاحظ العديد من المتخصصين فى مجال التربية الخاصةة عمرما صحة شذه 
الافتزاضات. لكن تظل هذه الملاحطات باحثة عن أطر منهجية دقيقة تفرز اتساقا' 
فى النتانج بمستوى يقبل التعميم. على الأقل داخل كل من المراحل النمائية والأطر 
الثقافيه. 


المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلم 


الدراسات والبحوث التى أجريت فى ظل هذا المدخل 

تباينت الاساليب المنهجية التى استخدمها الباحثون المتبتون لهذا المدخل . فقد 
قام 1949 ,ع65 بعمل شامل توصل من خلاله الى اعذاد جداول للائماط 

السلوكية (السلوكبات) النمائية النموذجية المتعاقبة أو المتتابحة. وعلى الرغم من 

حدوت تغير ات نقافية وحضارية اثرت بلاشك على بعد الخبرة الدى تقدمه البينهة قى 

تفاعله مع النضج إلا أن هذه الجداول للائماط السلوكية النمائية النموذجية يجب أن 

سییر کا س لواقع اا ا و 


كما قامت ذر أسات 'بياجيهة" ۴14261.1952 فى النمو المعرفى على التركير 
على الانماط السلوكية التكيفية ٤4p11۷لة‏ المنتابعة عة۷أة5٥٣‏ وت۴۲ لدى الاأطفال. 
مشيرا فى كل من هذه الأتماط إلى المظاهر التشخيصية لحالات عدم السواء. 


وهن الدر اسات الثى أجزيت فى مجال ضعوؤبات التعلح على رجه التحديد 


دراسة: 1151.1967 Jhon & Myke‏ التى ننارلت عذدا من الانظمة النمالية 
الى ينعين. آر ن نكون وظيفيا فعالة فى التعلم. وكان مدخلهم فى هذه الدراسة جذير 
بالتقدير . نظرا لان الافتراض التى قامت عليه ذراستهم كان يتناول الأسس الى 
من خلالها تتكامل عملية التعلم. حيث تتاولا عدة جوائب نمائيةء وقد توصلا إلى أن 
هذ الجوانب يست شوى جية تماما أو يرلو جية تماما قى طببفتها سا وزد ما 
ينطو ى عليه هدا المدخل من منطقية نظرية وصعوبة منهجية. 


تقويم المدخل النمائى 
ا النو اخى المنهجبة» و شد ئ قابلة محتذات المدخل | النما؛ اتا العماية. 


ونعزض لكل من الاتجاهين على النخو التالى : 


المز ايا التى يتبناها المويدون لهء كما 


FFT. E en 


المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلم 


أولاً: مزايا المدخل النمائى 


ت يقدم المدخل النمانى معايير نموذجية مقننة للعديد من الخصانص او 
السماث السلوكية عند مختلف الأعمار» مما يمكن معه تحديد الوضع النسبى 
لمختلف خصانص أو وظائف الطفل. وبالتالى الوقوف علي حجم التباعد أو 
الإتحراف ومداد. 


یقدم هذا المدخل تمبيزأ دقبقاً للفترات أو المراحل الحرجة فى حياة 
الطفل. والتی تون مفيدة تماما فى المساعدة على إتخاذ قرار إختيار استراتيجية 
العلاج. والتى عادة ما تقوم على تعظيم فاعلية الخصانص التى تشکل مزایا لدی 
الفرد وما يرتبط بها من أنشطة. 

ت تتيح نمادج التعاقب أو التتابع التى تشمل نمو وتكامل الوظانف التي 


بقدمها هذا المدخل مساعدة قيمة فى تحديد موطن ومجال الصعويهة. وهو ما 
يبسر عملية الكشف عن هده الصعوبات . 


نانياً: مآخذ المدخل النمائى 
لا يأخذ هذا المدخل فى إعتباره تداخل الآنظمة النمائية التى تقف خلف 
ظهور الخصائنص ونموها وتكاملها. ومن ثم فان التعامل مع هذه الأنظمة على 
ت يتجاهل هذا المدخل خاصية التفاعل بين النضج "۳١٠۲ع‏ والنمو 
development‏ مما يجعل السبب المباشر للخاصية موضو ع الاهتمام غامض أو 
صعب الوصول إليه. 


المداخل النمانيه والسلوكية لصعوبات التعلم 


Basic Processes Approach ةيصluألl مدخل العمليات‎ 


چ 


مقدمة 


بشتركڭ مدخل الع الاساسية مع المدخل النمائى فى عدد من التوجهات 
الأساسية. فكلاهما يقوم على افتراض وجود منظومات سلوكية أساسية طبيعية 
وعادية أو سوية وصحية. وكلاهما ينفق على أن هناك قوائين نمانية تحكم نمو 
وتكامل وتعاقب هذه المنظومات أو المتتابعات من السلوك. وكلاآهما يفثرض أن 
حدوث أى انحراف أو خلل أو اضطرب فى هذا التتابع أو معدله أو هما معاء يقود 
الى مشكلات تعبرعن نفسها فى اضطراب السلوك أو انحرافه أو تباعده عن 
السواء»؛ وفى بعض الحالات الىعدم قدرة الفرد على الأداء فى مجال نشاط القدرة . 
وعلى ذلك يبدو مدخل العمليات الأساسية مشابه للمدخل النمائى الى حد يمكن 
للبعض اعتبار هما مدحلا و احدا. 


التوجه الأساسى لمدخل العمليات الأساسية 

مع ما تقدم من وجود خضائنص مشتركة بين مدخل العمليات الأساسية والمدخل 
النمائى؛ فان التوجه الأساسى لمدخل العمليات الأساسية يهتم بالتركيز على عملية أحادية 
محدودة ١ Singاe or norr0ow م٣0 ٤855‏ ل الاهتمام بکل مظاھهر أو خصائص 
النمو على النحو الذى ياخذ به المدخل الثمائى . 


وفى معظم النظريات التى يتبناها مدخل العمليات الاساسية هناك افتزراض أساسى 
مزداہ fundamental assumption‏ أن النظام ١۳ع51لة‏ أو مكوتات النظام 
component of the system‏ هى متطلبات سابقة ذات أولوية على السلوكياتثت 
!jëÎlڙJ priority prerequisite to other behaviors‏ . ومن ثم یکون البحت 
بالنسبة لمجموعة محددة من الأنظمة أو العمليات التى تعتبر أساسية عند قيام الفرد 


بانشطة التعلم. 


المداخل النمائية وانسلودية لصعوبات التعلم ' 


رهناك افتراض بأن بعض آنماط الاولويات الوظيفية فى نظام معين وبعض 
الأنظمة الأخرى والسلوكيات المرتبطة بهاء تصبح مجموعات أو ففات فرعية لأى 
هن هذه الانظمة ار العملبات: 


و و أنماط السلوك و ار تباطها بالتعلم؛ تحت اطار عمل أو نظام معبار ف و احد. 


ووفقاً لهدا المدخل فارز حمیم = کل الاقل معظح اللو کیات شی و طيقياً 
نتيجة لمجموعات من العمليات أو النطم الأساسية.ء وعلى ذلك يمكن تمييز العمليات 
التى ترتبط وظيفيا بسلوكيات التعلم» ومعرفة ما يعتريها من خلل أو قصور او 
اضطر اب. وإذن فإن محور اهتمام هذا المدخل أو توجهه الأساسى ينصرف إلى 
الاسباب رع 0‌اهااع. مع أنه من المنطقى أن يكون البحث عن السب مباشر وداخل 
اطار أو مجال او خط النمو اکثر تحدبذاًء بد اا مر أن يون دلخ عملنات أو نضح 
مركبة أو معقدة. حيث يصعب فى ظلها رد النتيجة إلى أسبابها المباشرة. 


و على ذلك تصبح عملية اعداد برامج أو أنشنظة عاتجية بيدف: تخقيف او 
تسكين المشكلة القانمة أو لاختزال الأعغراض المرتبطة بالصعوبة او المشكله 
فائمة على غير أساس علمى أو منطقى. وإنما تتجه البرامج اوالانشطة العلاجية 
الى إحاطة أو شمول العمليات أو النظم الأساسية المرتبطة بالصعوبة أو المشكلة فى 
مستوياتها الأعلى. استناداً إلى الفلسفة التى يقوم عليها هذا المدخل وغيره من 
المداخل النمائية القائلة بان: 

" النموالعادى أوالسوى للنظام الأعلى آوالمسيطر يؤدى إلى سلوك عادى او 
سو ی 

The philosophy that a normally developed system will 

yield normal behavior is paramount. 


والسؤال الهام الذى يفرض نفسه على أصحاب مدخل العمليات الأساسية 
هو: أى من الأنظمة هو الأساس أوالأعظم أهمي ؟ ومن المسلم به أن تكون هناك 


المداخل النمائيه والسلوكية لصعوبات التعطم 


تہاینات فی وجهات النظر حول الأهمية النسبية للأنظمة أو العمليات الأساسية 
التى تقف خلف الصعوبة أو القصور أو الإضطراب. فمدى الأنظمة أو الوظانئف 
التى تشكل الأساس أو الأهمية الآكبر يشمل العديد من الانماط والمستويات 
(أنماط االأنظمة ومستوياتها الوظيفية). 


الأسس النظرية أو التطبيقية المدعمة 

فى هذا الإطار تباينت وجهات نظر الباحثين حول الأهمية النسبية الوظيفية 
للعمليات المرتبطة بأنشطة التعلم. فير ى (418,1964)&١ة")ءت6)‏ أن الرؤية أى 
البصر يمثل الوظيفة الحاسية الأساسية» بينما يزاها )81۲5٥۸,1965(‏ أنها عمليات 
الأنتقال الحركى أو العصبى» وهناك من يرى بتكامل أكثر من نظام أو عملية 
كالتفاعل بين الرؤية والحركةء وما يرتبط بكل منها وبهما معا من سلوكيات 
.(Kephart, 1971)‏ 

ومن التوجهات المثيرة القائمة على مدخل العمليات الأساسية والمرتبطة 
بهذه القضيةء أن بعض الممارسين يؤكدون على وظائف الجهاز العصبى المركزى 
C5‏ کاساس لجمیع تفسيرات الخلل أوالإضطراب أو القصورأو الصعوبات وكذاء 
توجيه جميع الأنشطة العلاجية فى اتجاه الوصلات العصبية الأولية أو الأساسية 
عند مستوى نقاط التشابك العصبى (1966 ,ه٤aءهاء0).‏ 

ويقترح البعض مدخلا أكثر تحديدا وتركيزأ على خاصية او مظهر محدد 
لو ظيفة معينة فى الجهاز العصبى المركزى مثل التكامل ١٥٤ة٣عع٤١!ً‏ أو التبادل 
العصبى 1۸۸8۲۷310۸ اوع0إم1ءعع والوظيفى العمليات الحاسية البينية الناقلة أو 
المؤدية للسلوكيات (1972 .)۸A۷۲۴€5,‏ 

بينما يركز البعض الأخر على العملية الرئيسية التى تقف خلف السلوكيات 
المرتبطة بأنشطة التعلم مع عدم تجاهل العمليات أو الأنظمة الأخرى ذات العلاقة 
.(Frostig and Maslow, 1968)‏ 


المداخل النمانية والسلوكية لصعوبات التعلح 


وينشاً عن هذا صعوبة تطبيقية فى الاتجاه بالبرامج أو الأنشطة العلاجية نحو 
الأنظمة القائمة بالفعلء أم محاولة اعادة بناء أنظمة أخرى وتجاهل ما هو قائم. 
: عموما بثير هذا السدخل العديد من القضاياً والمشكات التطبيقية التى تحشاج إلى 
المزيد من دعم البحوث لها. 


الافتراضات التى يقوم عليها مدخل العمليات الأساسية 

يقوم مدخل العمليات الأساسية على عدد من الافتراضات التى انبثقت عن 
التوجهات الرئيسية له. والتى تقترب فى مضمونها من الافتراضات التى يقوم 
عليها المدخل النمائى. 

وهذه الافتراضات هى: 


ته هناك عمليات أساسية تقف خلف الانشطة أو السلوكيات المباشرة وغير 
المباشره للتعلد. 

ت تتدرج هذه العمليات فى مستوياتها من المستوى الأعلى إلى المستوى 
الأدنى حتى تتناول السلوكيات المباشرة للتعلم. 

ته هناك أنماط نمائية ووظيفية لهذه العمليات تحكمها قوانين للنمو 
والتكامل الوظيفى الطبيعى أو السوى أو العادى لها. 

حدوٹث أى انحراف أو تباعد أو خلل أو اضطراب فى هذا النمو أو 
التكامل الوظيفى أو التتابع أو فى معدله أو فى كلاهما معا › يقود إلى مشكلات 
تعبر عن نفسها فى اضطراب السلوك أو النحرافه أو تباعده عن السواء . 

ته هذا الإضطراب أو الخلل أو القصور يتناول العملية أو العمليات 
الأساسية وما يستتبعها من أنشطة مباشرة أو غير مباشرة للتعلم. 

ت الأنظمة العضوية المختلفة ذات أولويات وظيفية هرمية أو هيراركية فى 
علاقتها ببعضها البعض وبالأنظمة الأخرى. 


٠سس‏ النمائي ر.لوكية سب ل التعل 


يمكن التركيز على المكون الأساسى للنظام أو العملية الأساسية التى 
ومقارنتها بالنمو العادى السوى ومعدله وتكامل وظائفه وأنشطته. 


ويلاحظ التقارب الشديد بين الافتراضات التى يقوم عليها مدخل العمليات 
الأساسيةء والافتراضات التى يقوم عليها المدخل النمائى» فبينما يتجه المدخل 
النمائى إلى عمومية النمو يركز مدخل العمليات الأساسية على النظام الأساسى أو 
مكوناته أو عملياته الأساسية التى ترتبط بصورة مباشرة أو غير مباشرة بآنشطة 
التعلم أو اساليبة او السلوكيات المعبرة عنه. 

ومح أن هذه الافتراضات على المستوى النظرى بتوفر لها قدر كبير من 
الصدق والمنطقية والعلميةء إلا أن الأنظمة التى تشكل الامكانات الانسانية العقلية 
المعرفيةء والدافعية الانفعالبةء والمهارية الحركيةء على درجة بالغة من التعقيد فى 
الميكائيز مات التى تحكم عملها. فضلا عن صعوبة فياس نكامل وئبادل و اتسا 
لرك السك و کف كدت ار سرت شا اسف هي اف 


صعو بات و مشكاات متنهجية. 


الدراسات والبحوث التى اجريت شي ظل هذا المدخل 
مع المدخل النمائى فى العديد من الاسس. ويرى البعض أن المشكلة التى تواجه هذا 
المدخل نتمثل فى صعوبة تعميم البرامج والآنشطة العلاجية المتعلقة بالعمليات 
الأساسية على الأنشطة الأكاديمية للتعلم. لصعوبة الربط المباشر بين نوعى 
الأنشطة. ولذا فإن الأمر يحتاج إلى مزيد من البحوث المضبوطة والأكثر نتظيما 
۾ احكاماً. و القائمة غل استخدام منهج الدر اسات الطولية حتيی يمگن التغلب لین 
مثل هذه المشكلات المنهجية . 

هذا من ناحية ومن ناحية أخرى فإن التركيز على العمليات الأساسية 
الدى يفترض أن العمليات العقلية المعرفية والانشطة المرئبطة بها تستخدم التجهيز 


r a mey 
ة‎ 


المداخل النمالية واسسوديه لصعوبات «سعلح 


الموز ع الموازى الذى لايرتبط بعملية معينة أو نظام محدد» وانما تشترك كافة 
العمليات والاأنظمة فى الوفاء بمتطلبات النشاط العقلى. 


تقو یم مدخل العمليات الأساسية 


على ضوء التوجهات التى بنطلق منهامدخل العمليات الاساسية 
والافتراضات التى يقوم عليهاء والتى يشترك فيها مع المدخل النمانى فان هذا 
المدخل ينطوى على نفس المزايا والمأخذ التى عرضناها للمدخل النمائى» بالاضافة 
الى المزايا والمأخذ التالية: 


المزايا: 

ك تمييز وتحديد المراحل الحرجة من الاستعداد أو القابلية تكون أكثر دقة 
عندما يتم تطبيقها على نظام واحد أو عملية أساسية واحدة عما هى بالنسبة للفرد 
ککل. 

ص التركيز المكثف على نظام واحد او عملية اساسية واحذة يمنع التفسيرات 
الكلية السطحية للعلاقات القائمة بين الوظائف والأنشطة أو السلوكيات المرتبطة 
به 

ص تناول نظام معين أو عملية اساسية محددة يوفر إطار عمل مفيد للبحث 
والفياس و المعالجة الفعالة. مما يزيد من الفيمة التنبؤية القائمة على الربط بين 
الشبب و التخة: 


المآخذ: 

© تقرير أى الاأتظمة أوالعمليات هى الاأساس مسألة تبدو أكثر عشوانية أو 
اعتباطية من كونها تجريبية أو واقعية أو قائمة على أساس علمى أومنطقى . 

© لا يمكن القطع من خلال البحوث أن تحسين العمليات الأساسية يؤدى 
بالضرورة إلى تحسين عمليات التعلم والاأنشظة المرئبطة بها . 

ص تداخل الأنظمة والعمليات وتزامن عملها أو تعاقبه أو تبادله» يجعل هن 
الصعب عمليا تحديد أولويات أى منهاء أو أيها بشكل الأساس بالفسبة لغيرها. 


المداخل النمانية والسلوكية لصعوبات التعله 


مدخل الصعوبة / العجز - السلوك 
Deficit -Behavior or Task Approach‏ 


ê 


مقدمة 

يمثل هذا المدخل أول المذاخل وأكثرها أهمية كاستراتيجية للتدخل أو 
المعالجة. فهو يقوم على التركيز والاقتحام المباشر للمشكلة أو السلوك المشكل ذاته 
ومحاولة معالجة نمط السلوك غير الفعال أوغير المنتج أو احلال أنماط سلوكية 


وينطلق هذا المدخل من عدة افثراضات أساسية تشكل أكثر افتراضات هذا 
المدخل أهمية و شی : 


خلال التعلى الفعال ماوعا باع eect‏ الطقل. 


1 


هذه المحكات السلو كيه للتعلم الفعال تمتل الإطار المعيارى لانمط العحاديى 


المعيارى او ایر عن وجود صعوبة أو مشكلة أو عجز. 


ا محوز التدذخل العاتجى شو مساعدة الطفل کل الو صول کې المستوى 
المترقع.أر الإبلار لمكن الط االقعال. 


التوجه الأساسى لمدخل الصعوبة أو العجز - السلوك. 


پنضر ف تو جه هدا المدخل الى معرفة الاأسبا الأساسية المباشر ة لانحر اف 


الأداء الفعلى للطفل فى مجال التعلم عن أدائه رای بالار گيل خان اة ذاتها 
والسلوكيات المرتبطة بها. ولذا غالبا ما يسمى هذا المدخل ب " مدخل الثمركز حول 


المداخل النمانيه والسلوكية لضصعوبات التعلم 


الطفل' d١إةاصعع‏ 11dطن"‏ لان محور تركيزه على تخطيط وإعداد البرامج الفردية 
للعلاح ۳"5 08۲4م ized4اindividu‏ لا الاعتماد على بعض التعميمات المحددة 
مسبقا أو بعض الثر اتيب التى تعد بمثابة حقائق بالنسبة للمدخل النمائىء ومدخل 
العمليات الأساسية. ومن ثم يهتم هذا المدذخل بالعمل المباشر على السلوكيات 
المشكلة أو التى تشكل صعوبات بالنسبة للطفل. وليس الانصراف إلى أسباب تأخذ 
طابع العمومية. كما يؤخذ فى الاعتبار- فى ظل هذا المدخل- الخصائص الملموسة 
للطفل موضوع الصعوبة أو الإضطراب . 


ولذا فأنت أمام أنماط سلؤكية محسوسة او ملموسة فعلية صادرة عن طفل 
يقف ويسلك ويتحرك ويتعلم أمامك» حيث يسهل مقارنه سلوكياته بالإطار المحكى 
أو المعيارى للسلوك موضوع الاهتمام أوالمعالجة. وإذن يكون التركيز- فى حالة 
وجود انحراف. فى الأداء الفعلى عن المتوقع-على محارلات الوصول بالاداء 
الفعلى إلى مستوى الأاداء المتوقع: 


وكما يذكر (1972 ,ا5) فإن إضافة مفهوم معين 5٤1110‏ للمسمى 
التشخيصى لصعوبات التعلم كان له مایبرره فی ظل هدا المدخل ومن نم حل مقهوم 
صعوبات التعلم النوعية i1[11cاdisa specific learning‏ محل صعوبات التعلم. 


الأسس النظرية أو التطبيقية المدعمة 


یر گز هذا المدخل علي مقهوح السواء normaly‏ قن صو ع مستوی الآداء 
الوظيفى الحام» والوظيفى الحاسى؛ والوضمع الفسيولو جى الكل للطفل. واعلى 
الملاحظ افتراض ان الأطفال ذوى صعوبات التعلحم هح أطفال عاديون تماما عدا 
اة آل عا اة لى ركن ما و اقحال ها رر مسار 4ء 


وعلى ذلك فان مدخل الصعو بة 2 اللو ك لا يرتبط بالضرورة ببرنامج محدذ 
أو إطار نظرى معروف وإنما يمكن للمعالج أن ينتقل من برنامج إلى برنامج آخرء 
ومن إطار علاجى ونظرى إلى اطار آخرء ومن أنشطة إلى أنشطة أخرى وفقا لما 


المداخل النماثية والسلوكية لصعوبات التعلم 


وھ طببعة “ ا ناحبة» و خصائص الطفل دو 
ےك فل تجوت ق هار جح ف قاری كط خت 
الأطفال ذويى صعوبات التعلم وبصفة خاصة صعوبات القراءة والحساب 


والصعوبات اللغوية. 


ويرى الممارسون لمدخل الصعوبة - السلوك عده نقاط قوة أو مزايا فى 


استر اتيجيات الممارسة منها: يسر أو سهولة ربط الأنشطة العلاجية أو البرامج 


بالأنشطة الدراسية والمناهج أو المقررات والبرامج المدرسية ممايعطى هذه 
البرامج والأنشطة نوع من الواقعية والصدق - على الآقل الصدق الظاهرى - 
الذى تتحدد أبعاده على ضوء الصعوبة أو المشكلة التى يعانى منها الطفل داخل 
المذرسة كما يضمن هذا المذخل اشتر الك أو مشاركة الفذرسين المعتيين بالمذرسة 


فى اقتر اح وتصميم و اعداد وتنفيذ البرامج والأنشطة العلاجية. 


كما أن الئركيز على موطن الصعوبة بصورة مباشرة يجنب الممارس اية 
أنشطة أخرى غير فعالة» أو أقل ارتباطا بالصعوبة نفسها. والتى قد يؤثر 
استخدامها- دون تحقيق الطفل للمستوى المطلوب أو الإنجاز المتوقع- الشعور 
بالأحباط أو الفشل المتكرر» مما يسبب للطفل مزيد من المشكلات التى قد يصعب 
علاجها. 

ويعطى هذا المدخل أهمية أكبر للظروف البيئية وعوامل التنشئة النحيطة 
بالطفل و التاريخ التعليمى والتحصيلى لهء والاتجاهاتث الوالديهة؛ والسياق الاجتماعى 
العام. وبشكل أكثر تحديدا المستوى الاجتماعى والاقتصادى والأصول الاجتماعية 
التى تنحدر منها أسرة الطفل. حيث تشير الدراسات والبحوث إلى أن هؤلاء الاطفال 
غالبا ما يفتقرون إلى لوت اقا والتقافية والخبرات اللغوية اللازمة 
للتعبير بصورة عامةء والنجاح الاكاديمى بوجه خاص. وهو ما يمكن أن بطلق 
عليه الحرمان البينى والتثقافى 1988 . .Coplin & Morgan‏ 
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المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلم 


الافتراضات التى يقوم عليها مدخل الصعوبة أوالعجز- السلوك 
يقوم هذا المدخل على عدد من الافتراضات التى تختلف كيفياً عن 
الافتراضات التى يقوم عليها كل من المدخلين السابقين» فبالإضافة إلى منطقيتها 
فإنها أكثر قابلية من الناحية المنهجية البحثية للإتحقق منهاء كما أنها أكثر 
مصدد اقية وواقعبة. 
و هذه الافتراضات هى: 


اكل اقرع لالج اتسوك المشكل أقتن سذ من البح فد 


صا هناك محكات سلوكية قابلة للتحديد تعبر عن نفسها من خلال التعلم 
الفعال للطفل. 


2 لسنخبر الحاتنح کی تحفقیق ا ا ۳ أ وضنوله ا هده المحكات السله که شد 
الخبر ات التربوية الفعالة 


ك#تركيز العلاج على الخبرة أكثر أهمية من الأنظمة العضوية أو 
العمليات الاأساسية. 


© تحديد أسباب الصعوبات يساعد فقط فى تجنب أو منع المشكلات 
المسئقبلية و ليس فى التخطيط أو ممارسة العادج. 


تنشأً صعوبات التعلم نتيجة تكرار الفشل فى اكتساب المهار ات 
الاكاديمية الاأساسيةء مما يولد لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم الاعتقاد 
بأنهم يفتقرون إلى القدرة على النجاح. 

والواقع أن الفروض التى يقوم عليها مدخل الصعوبة - السلوك أو المدخل 


السلوكى اشتقت من التوجه الأساسى العام للمدرسة السلوكية الذى يقوم على القياس 
والملاحظة والحكم الموضوعى فى تناوله للظواهر التربويية والنفسية. مما أكسب 


المدص سمانية وادسدونية لصعوبات التعلم 


هذه المدخل مصصداقية ملموسة. فضلا عن قابلة التكنيكات أو الفنيات المستخدمة فى 
ظل هذا المدخل للتطبيق العملى وتحقيقها لنتائج فعلية. وهو مايتفق مع طبيعة 
الفكر الخربى عموما والفكر الأمريكى بوجه خاص. 
ویری جيرهارت 1985 ,اد طإدع أن استرابتبجيات المدخل السلوكى 
المستخدمة مع الأطفال ذوى صعوبات التعلم تقوم على المحددات التاليه: 
التركيز على السلوكيات القابلة للفياس والملاحظة .. 
ته تحديد السلوكيات المستهدفة وترتيبها تزامنيا أو تعاقبيا حسب الأهمية 
النسبية لكل منها وصولا إلى المستو يات المئو قعه لاثداء. 
ضوء طبيعة الصعوبة وخصائص الطفل السلوكية. 
© استخدام أساليب أو استرانيجيات التعزيز التى نحقق السلوكيات 
المسئهدفة بما يؤدى إلى تكامل فنيات الأنشطة والبرامج العلاجية مع 
النشاط الصفي داخل الفصل . 


الدراسات والبحوث التى أجريت فى ظل هذا المدخل 

نتيجة لانتشار وشيوع المدخل السلوكىء فقد اهتم عدد من الباحثين باشنداق 
عدد من المبادئ والأستراتيجيات التى تحكم أساليب التعامل مع الاطفال ذوى 
صعوبات التعلم فى ظل هذا المدخل. فترى هاردنج 1986,ع ۲14۲1١‏ أن استخدام 
التعزيز الإيجابى لتكوين وتدعيم الأنماط السلوكية المرغوبةء واستخدام التعزيز 
السلبى للاتخلص من الأنماط السلوكية غير المرغوبةء يشكل استراتيجية أساسية فى 
التعامل مع الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 


كما يري 1985,٤#21ط٣هع6‏ أن الاستراتيجيات والبرامج والأنشطة التى 
يستخدمها أصحاب التوجه السلوكى تكون أكثر فعالية مع الأطفال الذين يفتقرن إلى 
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المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التطم 


التشجيع والإنجاز. وهم ذوى النشاط الزائد» وذوى الدافعية المنخفضة أو الذيتن 
الانتباة من حيبت سعنه أو أمده و سذ اه 


وقد تأثر بعض الباحثين بالنهج الذى انتهجه 'سكذر" من حيث تجزنة السلوك 
أو تحليله الى السلوكيات الفرعية المكونة أى تجزئة المهارة المركبة إلى مهارات 
فرعيةء ثم تدريب الطفل ذى الصعوبة على هذه المهارات الفرعية باستخدام ما 
يسمى بالتقريب التتشابعى اعتمادا على التعزيز. ومن هولاء الباحنين 


)Hardin 8.1986) ˆ‏ التى رأت باستخدام هذا النهج مع الأطفال ذوى صعوبات 


التعطه: 


تقويم المدخل السلوكى أو مدخل الصعوبة - السلوك 


ينفرد المدخل السلوكى بعدد من المزايا التى تدعمه إذا ما قورن بكل من 
المدخل النمانى ومدخل انعمليات الأساسية»ء لكنه مع دلك لا يخل من بعض 
الانتقادات التى وجهت إليه. 


أولً: المزايا 


ته فى ظل هذا المدخل يمكن ربط الأنشطة والبرامج العلاجية والأهداف 
بسهو له بالمناهج والمقررات الدراسيه وأنشطة التعلم داخل الفصل. 


© الاقتحام المباشر للسلوكيات أو المظاهر السلوكية للمشكلة يتجنب 
استخدام أنماط من السلوكيات التخويضية غير المنتجة. 


تعميم النتائج أكثر يسرا وأكثر قابلية للتطبيق فى ضوء العلاقة 
المباشرة بين السلوك والصعوبة. 


المداخل النمائية والسلوكية لصعوبات التعلم 


التشخيص المباشر للصعوبة النوعية ييح تصميم وإعداد البرامج 
و الاأئنشطة الملائمة لها ق صضو: ل طبيعة العو به وا لخصائنص السلو كية 


ت الاقتحام المباشر للسلوكيات آو المظاهر السلوكية المشكلة قد يرفع من 
ت غلق الباب أمام السبلوكيات التعويضية يستعد السلوكيات التوافقية 
اللأخرى التى قد تكون مفيدة فى تجنب المشاعر السالبة الأخرى. 


ص الافتقار إلى التعامل مع الصسعوية أو السلوكيات المشكلة معناه آننانهتم 
بالأعراض دون الاسباب. 
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صفوف الأطفال إلى تفاقم مشكلات نفص الدافعية لديهم. 
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المذاخل النمائية والسلوكية لصضعوبات التعطلم 


الخلاصة 
# إزاء أهمية وحيوية هذه القضايا تباينت المداخل النظرية المفسرة 
لصعوبات التعلم. كما تباينث الافتراضات والمنطلقات .التى يقوم عليها كل من هده 
المداخل. وأصبح لكل مدخل مؤيدوه ومعارضوه» ومزاياه وعيوبه» وواقع تطبيقى 
تعكسه الممارسات والفنيات التى تنطلق منه. 
# المداخل النظرية الأكثر أهمية فى مجال صعوبات التعلسم التسى 
نتناولهاهناهى : 
المدخل النمائى 


Developmental Approach 


ت مدخل العمليات الأساسية Basic Processes Apprach‏ 


ت مدخل الصعوبة - السلوك Deficit - Behavior Approach‏ 


ت المدخل النفسى العصبى Neuropsychological Approach‏ 


المدخل المعرفى إتجهيز ومعالجة Lodnitive approach‏ 
المعلومات: مدخل مقترح للمؤلف. 
# يقوم التوجه الأساسى للمدخل النمائى على التركيز على الخصانص 
الرئيسية أو المظاهر الأساسية لنضج ونمو الطفل. مفترضاً أن هناك نمطا واضحاً 
ومحدداً للنمو العادى أو الطبيعى. وان نتب تعحثرات آو انحرافات منحلی أو خط 
نمط النمو بمكن أن تكوّن سبب أو أسباب تقف خلف مشكلات التعلم. 


# يقوم المدخل النمائى على عدد من الإقتراضات التي تشكل إطاره 
المنهجى؛ ومن أهم هذه الافتراضات: 

ته هناك أنماط نمائية طبيعية محددة للنمو السوى الصحى أو العادى. 

ت النمو ليس عفوياً أو عشوانياً أو متقلباء وإنما هو محكوم بقوانين للنمو 
ا4ا هى الاستمرار والانتظام والتتابع. 

ومن ثم فان النمو الطبيعى الملائم أو العادى يقود إلى إمكانات أو خصائص 
سلوكية طبيعية أو عادية معينة لدى الفرد. 


المداخل النمائيه والسلوكية لصعوبات التعلم 


ته أن أى انحراف أو تباعد أو اضطراب فى تتابع نمط النمو بقود إلى 
سلوكيات غير سوية أو متباعدة أو متحرفة أو غير عادية أو غير طبيعية. 

# يركز الممارسون المتينون لهذا المدخل على فرض انتظام وتتابع 
واستمرار النمو السوى والنتائج السلوكية المترتبة عليه ,141165 ]€ &۲ء!541 
8. وقد أبدى هولاء اهتماماً بالتنظيمات الهرمية للسلوك» بمعنى تحديد 
سلوكية متعاقبةء ؤمرتبطة بها منطقياً فى سلسلة تتابع أو تعاقب النمو. 

#٭# نباينت الأساليب المنهجية التى استخدمها الباحثون المتبنون لهذا 
المدخل. فقد قام 1949 Gesel,‏ بعمل شامل توصل من خلاله إلى إعداد جداول 
للأنماط السلوكية (السلو كيات) النمائية النموذجية المتعاقبة أو المتتابعة. كما 
الماط السلوكية التكيفية م۷إام وله المتتابعة ع۷أووععدإ۴ لدى الإطفال. 
مشير'ً کے کل هن هذ د الانداط ۳ المظاهر اللشخيصبهة لحالات عدم المسوات. 


# ينطوى المدخل النمائى على عدد من المزايا التى يتبناها المؤيدون له 
کما بنطوی على عدد من المآخذ يثبناها المعترضون عليه. ومعظم هذه المأخدذ 
تركز على النواحى المنهجيةء ومدى قابلية محددات المدخل النمائى للمارسة 
العصلية. 
# يشترك مدخل العمليات الأساسية مع المدخل النمائى فى عدد سن 
التوجهات الأساسية. فكلاهما يتوم على افتراض وجود منظومات سلوكية أساسية 
طبيعية وعادية أو سوية وصحية. وكلاهما يتفق على أن هناك قوانين نمائية 
تحگم نمو وتكامل وتعاقب هذه المنظومات أو المتتابعات من السلوك» وعلى ذلك 
يبدو مدخل العمليات الأساسية مشابه للمدخل النمسائى إلى حد يمكن للبعحسض 
اعتبارهما مدخلا واحداً. 
. # الفلسفة التى يقوم عليها مدخل العمليات الأساسية وغيره من المداخل 
النمائية هى الفلسفة القائلة بأن:' النموالعادى أو السوى للنظام الأعلى اوالمسيطر 
يؤدى إلى سلوك عادى او سوى' 
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المداخل النمائية والسلوكية لصعويات التعلم 


# من التوجهات المثيرة القائمة على مدخل العمليسات الأساسية والمرتبطة 
بهذه القضيةء أن بعض الممارسين يؤكدون على وظائف الجهاز العصبى المركزى 
5 كأساس لجميع تفسيرات الخلل أوالإضطراب أو القصورأو الصعوبات وكذاء 
توجیه جیه الأنشطة العلاجية فى اتجاه الوصلات العصبية الأولية أو الأساسية 
عند مستو ى نقاط التشابك العصبى. 

# تقترب افتراضات مدخل العمليات الأساسية فى مضمونها من الافتراضات 
التى يقوم عليها المدخل الى ومن هذه الافثراضات : 

هناك عمليات أساسية تقف خلف الأنشطة أو السلوكيات المباشرة وغير 
المباشزة للتعلم. 

تتدرج هذه العمليات فى مستوياتها من المستوى الأعلى إلى المستوى 
الأدنى حتى تتناول السلوكيات المباشرة للتعلم. 

# إن التركيز على العمليات الأساسية على النحو الذى ياخذ به هذا المدخسل؛ 
يتناقض مع مدخل التجهيز الموزع الموازى الذى يفترض أن العمليات العقلية 
المعرفية والأنشطة المرتبطة بها تستخدم التجهيز الموزع الموازى الدى لايرتبط 
بعملية معينة أو نظام محددء وإنما تشترك كافة العمليات والأنظمة فى الوفاء 
بمتطلبات النشاط العقلي. 


# على ضوء التوجهات التى ينطلق منهامدخل العمليات الأساسية 
والافتراضات التى يقوم عليها؛ والتى يشترك فيها مع المدخل النمانى ءفإن هذا 
المدخل ينطوى علس نفس المزايا والمأخذ التى عرضناها للمدخل النمائى؛ 
بالاضافة إلى مزايا ومآخذ أخرى. 

# يمثل مدخل الصعوبة / العجز - السلوك أول المداخل وأكثرها آهمية 
كاستراتيجية للتدخل أو الفعالجة. فهو يقوم على التركيز والاقتحام المباشر 
للمشكلة أو السلوك المشكل ذاته. ومحاولة معالجة نمط السلوك غير الفعال اوغير 
المنتج أو احلال أنماط سلوكية فعالة محله. 

# يركز هذا المدخل على مفهوم السواء yاد۳‏ 0۲" فى ضوء مستوى 
الآداء الوظيفى العام»والؤظيفى الحاسى» والوضع الفسيولوجى الكلى للطفل. وعلى 
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الملاحظ افتراض أن ذوى صعوبات التعلم هم أطفال عاديون تماما عدا الصعوبة 
النوعية المحددة التى يمكن معالجتها والتعامل معها بصورة مباشرة . 

# يقوم هذا المدخل على عدد من الافتراضات التى تختلف كيفيا عن 
الافتراضات التى يقوم عليها كل من المدخلين السابقين ومنها: 

ته التدخل المباشر لمعالجة السلوك المشكل أكثر آهمية من البحث عن 


الأسباب. 
ته هناك محكات سلوكية قابلة للتحديد تعبر عن نفسها من خلال التعلم الفعال 


المتغير الحاسم فى تحقيق الطفل أو وصوله لهذه المحكات السلوكية هو 
الخبرات التربوية الفعالة. 
تركيز العلاج على الصعوبة آكذر أهمية من الأآنظمة العضوية او العمليات 
الأساسية. 
# تری هاردنج 1986,ع1 14١41‏ آن استخدام التعزيز الإيجابی لتكوين 
وتدعيم الأنماط السلوكية المرغوبة» واستخدام التعزيز السلبى للتخلص من 
الأنماط السلوكية غير المرغوبةء يشكل استراتيجية أساسية فى التعمامل مخ 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 
#٭ یری 8,5 طrهGe‏ أن الاستراتيجيات والبرامج والآنشطة التى 
يستخدمها أصحاب التوجه السلوكى تكون أكثر فعالية مع الأطفال الذين بفتقرن 


الى اللشجيع والالجاز» وشم ذو ى النشاط الزائد» وذوي الدافعية المنخقضة او ' 


الذين تكون عتبة الإحباط لديهم منخفضة؛ والمندفغضن؛ والأذين بعانون سن 
اضطراب فى الانتباه من حبث سعته آو آمده أو مداه. 

# ينفرد المدخل السلوكى بعدد من المزايا التى تدعمه إذا ما قورن بكل من 
المدخل النمانى ومدخل العمليات الأساسيةء لكنه مع ذلك لا يخل من بعص 
الانتقادات التى وجهت إليه. ٠‏ 
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الفصل الخامس 
المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 
لصعوبات التعلم 
المدخل النفسى التعصبى Neuropsychological Approach‏ 
ل مقدمة 
لا التوجهات الأساسية للمدخل النفسى العصبى 
لا المسلمات التى يقيم عليها المدخل النفسى العصبى توجهاته 
ل الأسس النظرية أو التطببقية المدعمه 
لا الافتراضات التى بتوم عليها المذخل النفسى العصبى 
الدراسات والبحوث التى أجريت فى ظل هذا المدخل 
لا تقويم المدخل النفسى العصبى 


المدخل المعرفى المقترح 1ءدهإممھ Cognitive‏ (للمؤلف) 


لا مقدمة 


ل التوجهات الأساسية لهذا للمدخل المعرفى المقترح للمؤلف 

ل الأسس والمحددات التى ينطلق منها المخل المعرفى المقترح 
© الحصيلة اللغوية والمعرفية من المفاهيم أو البنية المعرفية 
الاستراتيجيات المعرفية وفاعليات استخدامها 
فاعلية أو كفاءة الذاكرة العاملة 
فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى 

لا الافتراضات الأساسية التى يقوم عليها المدخل المعرفى 


[| لا الخلاصة 
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المدخل النفسى العصبى والمدخل المعر ت 
لصعوبات التعلم 
Neuropsychological Approach‏ 
مقدمة 
يرتكز هذا المدخل النفسى العصبى على عدد من العلوم العصبية الأساسية 
الحديثة sع۸cعneurosci Basic‏ وھى:علم فسيولوجيا الأعصاب 
gy‏ oاNeurophysio»علم‏ التشريح العصبى Neuroana0"¥‏ وعلم النفس 
العصبى yعٍ0آا0طءرومماuع..‏ ويحاول هذا المدخل من خلال هذه العلوم الثلاثة 
الجابة على نسار لات مشل: 
كيف يتعلم الانسان؟ 
وکبف سدم اللغة والثفكير؟ 
وکیف بستقیل الخ الالسانى المعلومات؟ 
وكيف يحللها ويختزنها ويقوم بتوظيفها؟ 


وكيف بخطط ويبرمج ويضبط أو يتحكم فى السلوك؟ 
وقد أحرزت العلوم العصبية فى السنئوات الأخيرة تقدما ملموسا فى محاولة 
الإجابة على هذه الأسئلة وغيرها.وكان هذا التقدم من خلال البحوث والدراسات 
انش تناولت التعلم والنمو لذ ی الاطفال» حیٺٹ خلصت هده الدر اساث ز البحوث ا 
تقرپر ما پلی: 
توفير فهما أفضل وأغنی لدور التسائیرات البینیة 01٤۸٤‏ ۸٥۸۷1۲ء‏ 
اقا "ا على نمو المخ خلال مراحل النمو المبكرة؛ وكيف تؤثر كيماء 
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الجهاز العصبى المركزى NS‏ وتحكم مستوى التنشيط أو الاستثارة 

والانفعال. وكيف تتكون الذاكرات memories‏ خلال تفاعلات الاستثارة 

الببئية والكبمياء العصبية ر٣اءأصعطعءمإسع._‏ والتعزيز أو المكافاة 

reward 

محاولة عدد من الباحثين تحديسد العوامل: التشريحية العصبية 

والفسيولوجية العصبيةء والنفسية العصبية التى تؤدى إلى فشل عدد من 

الأطفال فى التعلم والتحصيل الأكاديمى» بالمستوى الذى تسمح به امكاناتهم 

ومستوياتهم العقلية. 

رعلى الرغم من التقدم الهائل الذى أحرزته العلوم العصبية فى رصد الكثير 
من الظواهر المرتبطة بالجهاز العصبى المركزى بوجه عامء وبالمخ بوجه خاص» 
اعتمادا على التطور التكنولوجى المواكب أحيانا والرائد أحيانا أخرى لهذا التقدم 
إلا أن هناك عدد من المحددات التى تحكم الظواهر المتعلقة بالتعلم والنمو الانسائى. 
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أولأً: إن فهم كيف يستطيع المخ السيطرة على هذا التحدى المريع للوظائف 
المخية التى يواجه بها الفرد متطلبات حياته اليومية؛ يتطلب حل الالغاز الخفية ل 
كيمياء الخ إااكاصعطء ء'اإء وكهربة المخرااءأإ)ءء]آع ء')آء ومجموعة الدوائر 
الكهربانية الثى تحكمه راأuء٣آء 1's‏ . 


وربما كان ممكنا خلال العقود القادمة من الألفية الثالثة أن يستطيع العلماء 
الإجابة على أسئلة المتعلقة بكيف يسمع المخ» وكيف يتكلم وكيف يقرأء وكيف 
يتعلم؟. ولكن الأسئلة المتعلقة ب هل يمكن تقرير أن أمخاخنا وعقولنا واحدة أى 
متماثلة تماما عص وء ٠ط ne ¡n‏ ؟ لايمكن أو استحالة أن تكون الإجابة عليها 

ثانياً: إن فهم خصوصية العلاقة بين المخ والسلوك لا يمكن أن تئتساوى مع 
تبديل أو تغيير أو تعديل هذه العلاقة. فبينما قد نكون قادرين على تحديد او إيجاد 
بعض الارتباطات بين بعض الخصانص التشريحية أو الفسيولوجية وبين صعوبات 
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التعلم» فان تغيير هذه الطبيعة التشريحية أو الفسيولوجية لذوى صعوبات التعلم؛ 
أو حتى غيرهم من الأفراد لمساعدتهم على أداء وظائفهم على نحو أفضل غير 
ممکن فضلاً عنه آنه غير مرغوب. | 

ثالثا: على الرغم من التطورات المطردة٠التى‏ تم إحرازها فى مجال العلوم 
العصبيةء فان التكنيكات التشخبصية والعلاجية المشتقة منها فى مجال صعوبات 
التعلم مازال تحت التجريب. فضلاً عن أنه بحاجة إلى المصداقيةء الأمسر الذى 
يفرض على المشتغلين بصعوبات التعلم أن يكونوا متحفظين فى استخدام تلك 
التكنيكات التشخيصية والعلاجية المنبثقة عن هذا المدخل. 


التوجهات الأساسية للمدخل النفسى العصبى 

يحاول المدخل النفسى العصبى ربط ما هو معروف من وظانف المخ بما هو 
مفهوم من سلوكيات lلiاس what is known about the functioning of‏ 
the brain to what is understood about the behavior of people‏ 
الدر اسة الإميريفية التجريبية الظاهر ة المرتبطة بالتغيرات العصبية الناشئة عن: 

الإصابة الدماغية أو المرض أو الخلل الوظيفى للنظام العصبى لدى الاطفال 
والكبار (۴1۸۸.1990 ٣ة‏ 0۸را)» على ضوء فاعلية الأساليب التشخيصية 
الدماغية أو الخلل الوظيفى أو ضعف الطاقة بالتطبيق على دوى صعوبات التعلم: 
المسلمات التى يقيم عليها المدخل النفسى العصبى توجهاته 

يقیم هذا المدخل توجهاته على الحقائق أو المسلمات التالية: 

ك أن الجهاز العصبى المركزى )N5S‏ للاطفال (الصغار) مختلف تماما عنه 


ل اليالغين هن خت الخضانض الفسيو لو جية؛ والإمكانات الو ظيفية 
.functional capabilities‏ 
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constant maturation‏ بينما يثصف النظام العصبى لدى البالغين بما فيه 
المخ بالثبات أو الاستقرار النسبى عااواء باع !اواء۲. 

ت على ذلك فان حدوث أى خلل فى الجهاز العصيى المركزى لدى الطفل 
ينعكس تماما فى قصور أو خلل أو اضطراب نمو الوظائف المعرفية الإدراكية. 
واللغوية. والأكاديميةء والمهارات الحركية السلوكية.بينما ما يصيب مخ البالغ 
بنصرف عموماً إلى فقد المهارات أو المعارف السابق اكتسابها . 

ص أنه خلال العقد الماضى وبالتحديد خلال السنوات الخمس الأخيرة توصل 
عدد من المتخصصين.فى علم النفس العصبى» وكذا عدد من المتخصصين فى 
الفسيولوجيا العصبية الى معلومات ونتانج تشير إلى وجود فروق دالة 

differences‏ nificantعsi‏ بين التوظيف أو الأداء المخى بوط معطا 
functioning‏ للأطفال ذوى صعوبات التطم› واأفر انهم أو نظرانهم من من ڏوی 
التحصیل اiنaادٳJ (Lyon; Mloats,& Flynn, 1988).normal achieving‏ 
ظهور عدد من البطاريات التقويمية والإجراءات التشخيصية التى تم 
تطويرها ومراجعتها وتجريبها خلال السنوات الخمسين الآأخيرة من هذا 
القرن. 
وهذه البطاريات تتناول: 

وصف تأئثيرالإصابات الدماغية أو الخلل الوظيفى على مدى فاعلية 

القدرات الالسانية : 

التمييز بثبات بين الأفراد الذين لديهم إصابات وظيفية أو خلل مخى 

وظیفی عن الأفراد العاديين. 

ت تمييز السلوكيات النوعبة المتائثرة أو المرتبطة بأنماط مختلفة مسن 

الأمراض العصبية مثل (الأورام المخية مقابل السكته الدماغية - مقابل 

إصابات الرأس). 
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الأسس النظرية أو التطبيقية المدعمة 
تزابد عدد الداراساتث والبحوث النظرية والتطبيفية التى أجريت فى مجال 
العلوم النفسية العصبية خلال العقد الأخير من هذا القرن؛ والمتعلقة بالأطفال ذوى 
صعوبات التعلم. بهدف الوصول إلى نتائج إيجابية حول المشكلات والصعوبات 
أقركة تى عك قيا رلك لفان رف أف هة ي كراد فيي اتيك 
النيوروسيكولوجية أو النفس عصبية لفهم وعلاج الإضطرابات النمائية. ويمكن 
تقرير أن تزايد تطبيق هذه المباديء يمكن عزوه الى عدد من العوامل: 
تقديم العلوم العصبية الإساسية للكثير من الأساليب والأدوات والاإجراءات 
التكنولوجية الجديدةء لفحص الأساليب التى من خلالها بنمو المخ ويقوم 
بتجهيز ومعالجة المعلومات. وكذا التمييز بين الأفراد وفقاً لنظم وسرعة 
تجهيز ومعالجة المعلومات لديهم. 
ت تزايد معدل أو أعداد الأطفال الذين يصابون بجروح رضية فى المح 
وإصابات دماغية» بالإضافة إلى تحسين أساليب العناية المركزة بالاطفال 
المولودين بأوزان صغيرة أى أقل من المألوف (أقل من ٠,١‏ كجم). والذين 
تشير نتائج الدراسات والبحوث إلى أنهم يعانون من مشكلات وصعوبات 
ترجع إلى نموهم العصبى. 
ت تزايد أساليب الممارسة المهنية التى تعتمد على معرفة جيدة بخصائص 
اللمو السوى والنمو غير السوى للمخ › أفرز أساليب تقويمية جيدة 
لتشخيص الإضطرابات المعرفية واللغوية والإدراكية والأكاديمية والمهارية. 
ت نمو الوعى بأن صعوبات التعلم والمشكلات السلوكية التى ثرى فى مقاعد 
الدراسة مثل 'الديسلسيا" أو عسر القراءة' وقصورالانتباه واضطرابات فرط ' 
النشاط' ترجع إلى فروق عصبية داخلية فى تركيب المخ. أو الوظائف 
المسنولة عن تجهيز ومعالجة اللغةء واليقظة العقليةء والأنشطة الحركية أو 
المهارية ومستويات الاستثارة (Duane,1986; .arousal levels‏ 
Rourke, ef al, 1986)‏ 
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ت قدم المدخل العصبى عدداً من بطاريات الاختبارات التشخيصية التى 
استخدمت بنجاح فن مجال صعويبات التعلم والمشكلات النفس عصبية الأخرى 
Halstead - Reitan Neuropsychological Test Batteries : Jia‏ - 


- Luria - Nebraska Neuropsychological Test Batteries. 
- Kaufman Assesment Battery for Children K. ABC. 


وسنتناول هذه البطاريات تفصیلاً فی فصل لاحق. 


الافتراضات التى يقوم عليها المدخل النفسى العصبى 


من اللرے أن قر فط اوور انات اکى قر عا الل الفسي العبى 

باتو جهات الأساسية له من تلحيةء وبالذراسات و البحوؤث التى أجريت فى ظله من 

ناحية أخرى. على أن هذه الافتراضات أخذت طابعا سيكومثريا متائرة بالعديد من 
ات والبمتار بات اللقسسبية الت أعدها :رواد هذا المدخل و الفتخمسزن له 
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وتتمثل الإفتراضات التى يقوم عليها المدخل النفسى العصبى فيما يلى: 
ينطوى النمو السوى للجهاز العصبى المركزى على خصائنص كمية 
وكبفية تخئلف عن النمو غير السوى من حيث الأبنية أو التراكيب والوظائفا.. 
يمكن الثمييز بين الخصانص الكمية والكيفية والابنية أو الستراكيب 
الخاصة بالنمو السوى»ء وبين تلك الخاصة بالنمو غير السوى باستخدام بطاريات 
الاختبارات النفس عصبية أو النيروسيكولوجية. 
ت يمكن عمل استبصارات جيدة حول خصوصية العلاقة بين المخ 


والسلوك. أو عمل ارتباطات بين أنماط معينة من الصعوبات او المشكلات وبين 
تأثير هذه الصعوبات أو المشكلات على الوظانف المخية والمرتبطه. 


المششل النفسى العصبى والمدخل الفعرفى 


+ حدوث أى خلل أو قصور أو اضطراب فى الجهاز العصبى المركزى لدى 
الطفلء بنعكس تماما على سلوكه. حيث يؤدى الى قصور أو خلل أو اضطراب شى 
الوظائف المعرفية والإدراكية واللغوية والأكاديمية والمهارات السلوكية للطفل. 


ويلاحظ أن الفروض التى يقوم عليها المدخل النفسى العصبى نفترب من 
الفروض التى يقوم عليها كل من المدخل النمائى ومدخل العمليات النفسية الاساسية, 
من حيث اعبار التمو السو هو الأساس أو إلإظار المعيازى الذى ينسب إلبه 
مختلف أقاط التمر بالشسية للأطقال: ذوق صعوبات التعلح. أو الذين يغائون فن اة 
أنماط أخرى من الإضطر ابات. 

الا أن المدخل النفسى‌العصبى يعثمد فى التحقق من فروضه على التطور ات 
التكنولجية التى أفرزت أدوات وأجهزة قياسية معياريةء تعكس خصائص النمر 
السوى ومن ثم تكشف عن أنماط انحرافات النمو غير السوى. لكن ما زالت عبات 
تباين التفسيز ات تقف أمام الوصول إلى نتائج نهائية حول الأسباب المباشرة أو 
غير المباشرة لمخئثلف أنماط الاضطر ابات ومنها صعوبات التعلم. 


الدراسات والبحوث التى أجريت فى ظل هذا المدخل 
أجرى العديد من الباحثين دراسات حول المدخل النفسى العصبى. وقد توصل 
هؤلاء إلى تقرير أن هذا المدخل تتوفر له إيجابيات إذا ما قورن بغيره من المداخل 
الأخرئ؛ حيث يمكن للتقارير الإكلينيكية المتعلقة بذوى صعوبات التعلم أن تكون 
أكثر فعالية إذا توفرت لها المحددات التالية: 
-١‏ أن تنطوى الإجراءات التقويمبة على أهداف محددة ومقاييس كمية مقننة 
لتراكيب القدرة النيوروسيكولوجية أو النفس عصبية للفرد. 
(Reitan& Wolfson, 1985; Rourke,1981; Rourke, et al, 1986)‏ 
- أن تشمل الإجراءات التقويمية مقاييس سيكومترية لقياس القدرات على 
مقیاس متصل ٥41٥ء 0٥15‏ ۸٤٦٥ء‏ أی علی مقیاس نسبی لا على مقیاس 
فتر ى أو مdluة.scale (Golden et al, 1978). interval‏ 
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۳- أن تكون المهام التقويمية والأدوات المستخدمة فيها قائمة على مقاييس 
صادقة وثابتة بالنسبة للخلل الوظيفى المخى. ولا تستجيب لتاثيرات السن ولا 
التعليم. )1977 (Finlayson, eal,‏ 


-٤‏ أن تكون عينة مهام التقويم ذات مدى واسع للأنشطة التى تشمل القدرة 
العقلية العامة والقدرة على الاحتفاظ بالمعلومات اللفظية وغير اللفظية؛ 
القدراث الحركية والئفس حركيةء الوظائف الحاسية والإدراكية» مهارات 
استقبال اللغة والتعبيرء ومهارات الاحتفاظ الاستدلال التحليلى» دوافع 
الشخصية,« والسلوك والاتفعال(1985 (Reitan and Wolfson,‏ 


وقد أظهرت الدر اسات والبحوث التى أجريت فى هذا المجال أن البطاريات 
النفس عصبية أو النيروسيكولوجية الى استخدمت قى الإجراءات التقويمية 
للآاضطر ابات النقس عصبية والتى أعدت وفقا لهذه المحددات أو المبادئ؛ تعتبر 
صادقة بالنسبة لأغراض تحديد وجود إصابات دماغية أو خلل وظيفى سواء بالنسبة 
للبالغين أو الأطزفJi‏ & (Boll,1981,Reitan &Davison,1974,Hyîd‏ 
Obrzut, 1986 Rourke, 1981; Rourk er al, 1986 , Teeter, 1986)‏ 


وفضلا عن ذلك فإن هناك بعض الدراسات التى تشير إلى أن بعحض 


البطار يات النفس عصبية (Halstead - Reitan, Luria - Nebraska) Jû‏ 
بمكن من خلالها وصف طبيعهة الاذى أو الاإصابة: و خاصة بالنسبة للكبار أی 
البالغين مع تفسير نتانجها بمعرفة خبراء إكلينيكيين مهرة. كما أنه يمكن على ضوء 

النتائج التشخيصية لهذه البطاريات اقتراح بعض الأنشطة والبرامج العلاجية. 


للمدخل النفسى العصبى تأئيرات متعاظمة على التطورات النظرية 
والتكنولوجية التى حدثت فى مجال الدراسات والبحوث العصبية والنفس عصبية 
والفسيولوجية العصبية »› فقد كان هذا المدخل دافعا لابتكار واشتقاق العديد من 
أجهزة وأدوات القياس الاختبارية والقياسية متل: 


٠ 
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-Brain Electrical Activity Mapping (BEAM) خa ريطةه النشاط لرن‎ 


جهاز رسم المح Electroencephalogram (EEG)‏ - 
جهاز قياس الطاقة Evoked potential (EP)‏ - 
الرسم الطبقى بالكمبيوتر Computed tomography (CT)‏ - 


- Magnetic Resonance Imaging (MRI)  ىسيطliغملا التصوير بالرنين‎ 


وعلى ذلك فان لهذا المدخل بعض المزايا كما أن عليه بحض الماخذ على 
النحو التالى. 


أولأ: المزايا 


ت قدم المدخل النفسى العصبى الكنير من الأدوات والاجهزة والاختبارات 
ذات الطبيعة التشخيصية التى تتناول الأسس المعيارية لنمو الجهازالعصبى 
المركزى» والمخ؛ والأجهزة المسئولة عن العمليات العقلية المعرفية العليا 
التى تقف خلف الإدراك والتعلم والسلوك. 

ت ينطوى المدخل النفسى العصبى على طبيعة إكلينيكية من حيث التشخيص 
والعلاج الأمر الذى أفرز قدرا مقبولاً من المصداقية القائمة على تحقيق 
نتانج ملموسة. 

نجح المدخل النفسى العصبى فى التمييز بثبات بين الأفراد الذين لديهم 
إصابات دماغية أو خلل وظيفى فى الجهاز العصبى المركزى» وبين غيرهم 
من الأفراد العاديين. 

قدم المدخل النفسى العصبى عددأ من البطاريات الاختبارية التى تنطوى 
على قيم تنبؤية جيدة لصعوبات التعلم والمشكلات السلوكية والاضطرابات 
الوظيفية التى ثرى فى الفصول المدرسيه. 
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ثانياً: الماخذ 
ت مازالت نتانج الدراسات والبحوث التى أجريت فى ظل هدا المدخل 
مجال التمييز بين ذوى الإضطرابات وغيرهم من العاديين. 
ت تحتاج التفسيرات التشخيصية فى ظل المدخل النفسى العصبى الى خبرات 
اكلينبكية ماهرة ومدربة. وهو أمر قد يصعب توفيره بالنسبة للأعداد الهامة 


ھے اي ي 


والمتزايدة من ذوى صعوبات التعلم والإضطرابات المخية الوظيفية الأخرى. 


والتربويين والآباء للنتانج الملموسة التى حققها. والتطورات التكنولوجية التى أتاحت 
توفير أسس معيارية للنمييز بين النمو السوى وغير السوى للجهاز العصبى 
المر ك - 

و کے و 


1 
gem ا‎ 
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مدخل معرفى مقترح ( للمؤلف) 

مقدمة 

شهدت العقود الأخيرة من هذا القرن اهتماما متعاظما ومطردا بالمنحى 
المعرفى ودوره فى تفسير الكثير من الظواهر التربوية والنفسية. وبات الترات 
اليكو لوجي زاخراً بالكثير من المفاهيم والنصطلحات التى يقوح عليها التوجه 
المعرفى مثل: البنية المعرفيةء والعمليات المعرفية والاستراتيجيات المعرفية» وما 
وراء المعرفة نماذج الذاكرة. ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات» والمعرفة 
والخرائط المعرفيةء والذاكره العاملةء وميكانيزمات الضبط أو التحكم المعرفى› 
واستراتيجيات التعلم» ومستويات تجهيز ومعالجة المعلومات» ونموذج التجهيز 
الموزع المواز ى» وشبكات ترابطات المعانى... الخ . إلى غير ذلك من المفاهيم 
التى فرضت نفسها على العلم المعرفى عموما وعلم النفس المعرفى بوجه خاص. 
(لمزيد من التفاصيل إرجع إلى كتابنا الأسس المعرفية للتكوين العقلى وتجهيز 
المعلومات). 


ومع فاعليه التو جهات الرائدة التى قادها علماء علم النفس المعرفى فى تفديم 
اجابات مقنعة للكثير من التساؤ لات المتعلقة بدور النشاط العقلى المعرفى ومحدداتهء 
فى اكتساب المعرفة وتخزينهاء ومعالجتهاء وإنتاجهاء وتوظيفهاء واستخدامها 
استخداما منتحا وفعالا فى مخئلف مناشط الحياة علميا وعمليا وحياتيا. 


واز اء فصور المداخل الآأخرى الثى حاولث تفسير صعوبات التعلم عن تقديم 
تفسير ات مقنعة لبعض الاضطرابات المعرفية عموما وصعوبات التعلم بصورة 
خاصة. ومن هذه المداخل الأخرى: المدخل النمائى-ومدخل العمليات الأساسية - 
والمدخل السلوكى أو مدخل الصعوبة - السلوك- والمدخل النفسى العصبى 
وغیرها. 
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من المفاهيم أو التكوينات المعرفية كالبنية المعرفيةء والاسترائيجيات المعرفية؛ 
ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات › وما وراء المعرفةء ونظم الضبط المعرفى 
والانتباه» والذاكرة. فاننا نحاول من خلال هذا المدخل المقترح أن نقدم اطارا 
تفسيريا أوليا لبعض الإضطرابات المعرفية بصورة عامة وصعوبات التعلم بصسورة 
خاصة. 
على أن محاولتنا هذه تمشل افتراضات أسهم فى اشتقاقها العديد من 
الدراسات والبحوث ذات التوجه المعرفى» والتى أجريت فى مجال الاضطرابات 
المعرفية وصعوبات التطم. كما أنها تستند إلى بعض النماذج والنظريات المعرفية 
المدعمة مثل: 
ته نظرية ما وراء المعرفة 'لفلافل 
Metacognitive Theory “.(Flavell, 1987)‏ 
ونظرية اضطرابات عمليات التجهيز 'لبادلى" 
Baddeley .(I[PDT) Information Processing Deficits‏ 
Theory (Baddeley, 1986); Swanson, 1989., 1993.‏ 
ت وتصورنا الخاص المبنى على اسهاماتنا البحثية والنظرية فى هذا 
المجال.(الزيیات: TITAATAAANAAT ١۸١١.1۹۸۳‏ 441 یا 
۸ اتحت النشر.) 
ومع ذلك فإنه أى هذا المدخل يظل افتراضات نسعى إلى التحقق منها املين 
أن تكون لها مصداقية بحثية وتطبيقية فى أرض الواقع. 


التوجهات الأساسية لهذا المدخل 
يركز هذا المدخل على دور كل من عمليات اكتساب المفاهيم والاستراتيجيات 
المعرفية والعمليات المعرفية ونظم تجهيزالمعلومات فى التعلم المعرفى القانم على 


عمليات التجهيز والمعالجة من ناحية. وعلى اعتبار أن التعلم نوع من النشاط 
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العقلى المعرفى يتأثر بكل من المعرفة السابقةء وأساليب اكتسابهاء والاحتفاظ بهاء 
وتخزينهاء واستخدامهاء واستراتيجيات استخدامها من ناحية أخرى. 

ونحن نرى أن ذوى صعوبات التعطم من الأطفال أو البالغين يختلفون كمياً 
وكيفياً عن أقرانهم - فى نفس المدى العمرى - من العاديين فى معظم المتغيرات 
المعرفية لصالح العاديين. 


وعلى نحو خاص فیما بلى: 
ت الحصيلة اللغوية والمعرفية من المفاهيم أو السعة المعرفية 


Knowledge capacity ( Swanson, 1984 a; Swanson, 1987 e.) 


الاستراتيجيات المعرفية وفاعليات استخدامها 
Using and efficacy of cognitive strategy (Levin, 1986;‏ 
Jenkins, et al, 1986; Gelzheiser et al, 1987, Conca, 1989)‏ 
ت سعة ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات 
Information processing systems (Torgesen ef al, 1979;‏ 
Dallego and Moely, 1980; Swanson and Rathgener, 1986)‏ 
ت فاعنية الذاكرة العاملة 
Working memory efficacy (Baddeley, 1981, 1984, 1985.)‏ 
ص فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى 


Effective cognitive representation (Bjorklund, 1985; 
Cecil, 1986; Howe, ef al, 1985; Vellutino and Scanlon, 1987). 


کما نری أن شده الفروق قد لاتكون نتاج لمكونات التجهيز أو المعالحة 
86 .ولكنها بالضرورة نتاج لتوظيف هذه المكونات واستخدامها أى 


برمجة هذه المكونات على نحو فعال ٤2سا‏ ه5: 
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ومعنى ذلك أن الإضطرابات المعرفية عموماً وصعوبات التعلم بوجه خاص. 
فى ظل محك التباعد الذى ينتظم كافة تعريفات صعوبات التعلم» أى التباين بين 
الأداء المتوقع الذى تعكسه القدرة» والأداء الفعلى الذى يعكسه أسلوب او نمط 
آومستوی الآداء» كما يبدو فى التعامل مع المهام المطلوب إنجازهاء الأمر الذى 
يمکن معه افتراض أن القصور أو الاإضطراب آو الصعوبة تتناول الاستراتيجيات 
أو الأساليب التى يستخدمها ذوو صعوبات التعلم» لا الاستعدادات او الإمكانات 

وقد سبقنا إلى هذا الافتراض تساؤل طرحه )5wW41801,19874(‏ مداه : 
هل صعوبات التعلم هى قصور فى القدرة أم قصور فى الاستراتيجية؟ 

وقد أجريت الذبد من الدراسات والبحوث حول مضمون هذه القضيهة الئى 
أثارها هذا التساؤل والتى سنعرض له من خلال هذا المدخل. 
الأسس والهحددات التى ينطلق منها المدخل المعرقى المقترح 

ينطلق هذا المدخل الذى نتبناه - فى رأينا- من عدد من الأسس والمحددات 
التى نعرض لها على النحو التالى: 

الحصيلة اللغوية والمعرفية من المفاهيح أو البنية المعرفية. 

تشكل البنية المعرفية بما تنطوى عليه من خصائص الذخيزة المعرفية للطفل 
الذى یستقی منها معانى المفاهيم وخصائصها وما تشير اإليه»ء والترابطات 
والتكاملات والتمايزات بين هذه المفاهيمء ومعانيهاء وكيفية استخدامها وتوظيفها. 

كما تمنُل اليتية المعرفية الآساس المعرفضى الدى تبنی عليه وتشتق منه 
مختلف أنماط الخطط, وأساليب المعالجةء والاستراتيجيات المعرفية» التى من 
خلالها يقوم الفرد بتجهيز ومعالجة المعلومات. 

ويدعم هذا التوجه رؤى الكثيرين من رواد المنظور المعرفى ومن هؤلاء: 
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© "أوزوبل' الذى يقرر 'يمكننا أن نلخص علح النفس التربوى كله فى مبدا 
واحد فقط فو:إن العامل الوحيد الأكثر أهمية وتأثيرا فى التعلم هو مايعرقه 
المتعلح بالفعل» أذ على هذا وليكن تدريسك لطلابك على هذا الاساس." 
"If we had to reduce all of educational psychology to just‏ 
one principle, we would say this: The most important single‏ 
factor influncing learning is what the learner already‏ 
knows.Ascertain this and teach him accordingly"‏ 


)٠۹۹٩ (الزیات‎ 


© 'ستيرنبرج" الذى يرى أن هناك خمسة مصادر للفروق الفردية فى معالجة 
وتجهيز المعلومات هى: 


مگونات و عفليات التجهيز 

المحتوى المعرفى الذى يمل قاعدة التوليف بين المكونات والملاة الخام 
لعملها. 

تر تيب مكونات التجهيزأوالمعالجة القائم على التزامن أوالتعاقب أو 
کلاهما. 


كه اسثر ائيجيات التجهيز أو المعالجة (الاسترائيجيات المعرفية). 

ته التشل القلى المعرقن للفعطلومات الذى يقوم على تفاعل المكونات أو 
العمليات مع محتویى البناء المعرفی(۲2,1977٤۲۸۲ع)5‏ فى الزيات 
.)٥‏ 


كما برى 1983,عإءط«٣ه)S‏ أن البنية المعرفية بخصانصها الكمية والكبفية 
تلعب دور هاما فى التغير المعرفى لدى الفرد» فى تفاعلها مع عمليات التجهير 
والمعالجة؛ ومع مختلف الأنشطهة المعرفية التى يمارسها الفرد . 


وهی لدی 1974 ayes & Sim”,‏ تمثل الأساس المعرفی للأافراد. 
بحيث يمكن أن نرجع الفروق الفردية بين الأف اد فى ناتج الأنشطة العقلية 
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المعرفيةء واستراتيجبات التجهيز إلى البنى المعرفية الفارقة لديهم. وهى على هذا ت "بيزوناز وفوس»› وكيل" 1984 .Bisonazé& V055, 1981, Keil,‏ 

ag EE‏ فروق ین ارا توي ایی ار و | الذين يرون أن البنية المعرفية تلعب دوراً أكثر أهمية من العمليات المعرقية 

المستوى المنخفض فى المجالات المعرفية والمجالات اللغويه وعير اللغويه. فى إحداث التغيرات المعرفية للفردء المتمثلة فى التعطم والتفكير والحفظ والتذكر 
وحل المشكلات. 


© ما اقترحه ٠۲2,1984‏ ا50۲۸ فى نظريته للذكاء الثلاشى من أن هناك 
ثلاثة ميكانيزمات تحكم الذكاء الانسانى كتجهيز ومعالجة للمعلومات هى: | وأن الفرق بين الأداء الماهر والأداء العادى فى مختلف الأنشطة العقلية 
| المعرفية التى يقوم بها الأفراد يرجع إلى الفرق بينهم فى المعرفة السابقة أو 
البناء المعرفى لكل منهم» أكثر مما يكون راجعا إلى الفرق بينهم فى العمليات 
المعرفية. فالعمليات المعرفية أيأ كانت كفاءتها وعمليات التجهيز والمعالجة أيا 


ما وراء المكونات وا٣٤‏ ”رممصهءوا٥1‏ وتشمل عملیات اختیار 1 
وتنفبد الاستراتيجية الملائمة. 


ت آداء المكونات Performance of components‏ وتعبر عن 1 كانت خصانصهاء يتعين أن تجد محتوى معرفياً تتعامل معه»ء فهذا المحثوى . 
فاعلية المكونات ذاتها. المعرفى أشبه ما يكون بالبرامج ١۷۲؟ه؟‏ بالنسبة للحاسبات الآليةء ولا تكفى 
مكونات اكتساب المعرفغة knowledge acquisition‏ مكونات الجهاز wae‏ ل4۲[ كأسس للمعالجة. (الزیات )٠١۹۹۰١‏ 
ئcomponen‏ أى العمليات المستخدمة فى اكتساب معلومات جديدة. 
وتشمل مكونات اكتساب المعرفة» والتطم» والاحتفاظ. والتجهيز» والمعالجة› ١‏ © المؤلف ٠۹۹٩‏ 
والتعميم والتوليف» والاسندلالء والتخزين» والاسترجاع. سبق أن أشرنا إلى أن سرعة وفعالية التعلم تعتمدان على: 
ته ونحن نرى أن هذه المكونات- مكونات اكتساب المعرفة - تختلف لدى ت قدرة المتعلم على إحداث ترابطات أو ارتباطات جوهرية مستدخلة أو 
ذوى صعوبات التعلم عنها لدى العاديين. ) مشئقة بين المادة الجديدة موضوع التعلم؛ وبين محتوى البناء المعرفى للفرد 


1 | ۰ ت 3 ت رخ انهه الكمة الكبفة i‏ 
8 ريسل Pressley‏ " الذى يرى أن هناك خمسة محدداث اساسيه تمير E‏ 
الأفراد الأكثر فعالية فى تجهيز ومعالجة المعلومات هى: © قدرة المتعلم على اشتقاق أو استخلاص علاقات أو ترابطات بين 
المعلومات السابق اكتسابها والمعلومات الجديدة. 


قدرة المتعلم على هضم وتمثيل المعلومات الجديدة؛ وتوظيفهاء؛ 
وتحويله وا ٤‏ ستخدذامهاء و کا تسگینها کجز ء دانم من البناء المعرقى له. 


ان يکون لديهم قاعدة معلو مات مناسبة أى بنية معرفية جيدة. 

ته قدرة جيدة على اشتقاق الاستراتيجيات الملائمة الئى ثحقق الهدف. 
أن یجید اختیار الاستر اتيجية الملائمة ويعرفا متى وکیف يستخدمها. 

أن يسئطيع تنفيذ أكثر الاستر اتيجيات ملائمة بمرونة وبأقل جهد. 


أن بقن قادرا على ارقف بين القطرات الساكة يمرونة ية 
واتساق. )1987 (Pressley, e al,‏ | 


وعلى ضوء ما تقدم فاننا نرى أن محك التباعد القائم على التباين بين الاداء 
الفعلى الأداء المتوقع لدى ذوى صعوبات التعلم يمكن عزوه إلى: 


لھ ب 


انتدسن النفسيى انتفسی والمدض نفعرقی 


# ضحالة البنية المعرفية لديهح والافتقار إلى قاعدة من المعلومات» مما 
يؤثر على حجم وفاعلية شبكة ترابطات المعائىء ومما يؤدى إلى صعوبة تنظيم 
المعرفة لديهم فى أطر أو صيغ ذات معنى. 

© تزدى ضحالة البنية المعرفية وعدم تمكنهم من تنظيم المعلومات فى 
اطر ذات معنى» إلى عدم قدرتهم على اشتقاق استراتيجيات أو خطط أوأساليب 
ملائمة. فضلا عن ضعف قدراتهم على نقويح الاستر اتيجيات خلال الآداء على 
المهام والاأنشطة المعرفية المختلفة. 

يؤدى عدم قدرنهم على اشتقاق أنماط مختلفة من الاستراتيجيات إلى 
تنمية الميل لديهم إلى الاعتماد على الاسترائيجيات أو الحلول الجاهزة 
(استر اتيجيات وحلول الآخرين)ء ومرة أخرى يؤدى هذا إلى ضعف وتقليص 
التنشبط أو الاستثارة الذائية. فتنحسر فدراتهم وفاعلياتهم على تجهيز ومعالجة 
المعلومات. 


الاستراتيجبات المعرفية وفاعليات استخدامها 


پرى sse۲,1967[عN‏ أن الوظيفة lلتنفيڈيۂ An executive function‏ 
هی نوع من من النشساط المعرفى يحدد التراتيب التزامنية أو التعاقبية التى تنشط 
خلالها العمليات. وبمعنى a N‏ الأنشطة المعرفية خلال 
الأداء على المهام المعرفية فى اتجاه تحقيق الهدف. 
ويفترض نيسار 'بعض النقاط الهامة المرتبطة بتجهيزومعالجة المعلومات وهى 
تنطوى عملية استرجاع المعلومات على العديد من المسارات البحثية 
المبرمجة تزامنياً أو تعاقبيا بالتوازى أو بالتقاطع أو بها جميعا. 
التحكه أو ضبط عمليات التوزاى والتعاقب يخضع للوظيفة اوري 
و التلفبذية (الإستر تر انبجيه يجيه ). 
ص الوظيفة چ أو التنفيذية (الاستراتيجية ا البحث قى 
المسارات الفرعية أو الرئيسية متعلمة أو مكتسبة. و تعتمد على التدريب على 
التجهيز والمعالجة مبكرا. وهى دالة ل: 


المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 


- تعلم الفرد كيف يكتشف المعلومات وكيف ينظمها ويختزنها ويستخدمها . 
- أسلوب الفرد فى التنظيم اوالتجهيز والمعالجة t0n‏ وام وعrه style of‏ 


- الفشل فى الاحتفاظ بالمعلومات أو معالجتها أو تخزينها أو توظيفها 
واستخدامها وبمعنى آخر الفشل فى اختيار أو اشتقاق الإستراتيجية الملائمة. 


وفى هذا الإطار يرى العديد من الباحثين أن التركيز على التجهيز أو 
المعالجة الإجرائية أو التنفيذية للمهام المعرفية باعتباره مجالأ بحثيأ مهماًء نظرا 
لأن التناول المعرفى لآى مهمة أو مشكلة» يقوم على تخطيط الاأنشطة المعرفية. 
واستتارة التفكير حولهاء وإعادة تنظيمها أو ترتيبها. وتقويم ناتج هذه الأنشطة 
من الخصائص الأساسية التى يفتقر اليها ذوى صعوبات التعلم. 


وقد و حدذت فروق ذات دلالة احصائية ق شده المتغير ات بینهد وين 
العاديين لصالح العاديين فى نفس المدى الئلعnمرé. Brown& Palinscar,‏ 
Pressley, tet al, 1337; Swanson, 1987C.‏ ;1988 


يکد هذا ما توصل إليه 1983,ع1٠۷۷‏ فى دراسة له يعنوان: الفروق 
الفردية فى سرعة التعلم. حيث قارن بين سريعى وبطينى التعلم من الطلاب من 
استراتيجيات التمثيل المعرفى لتعلم قوائم من أسماء الأزواج المترابطة» مفترضاأً 
أن سريعى التجهيز ينتجون وسائط محكمة لتذكرالاسماء. كذلك يشتقون تمثلات 
اكثر ملاءمة من بطى التجهيز خلال عمليات التعلم. 
ومن خلال ثلاث تجارب قام بها "عو« ه٥"‏ توصل إلى النتانج التالية : 

سريعو التعلم ينتجون وسائط كيفية افضل. 

سريعو التعلم يستخدمون استراتيجيات أكثر فعالية من حيث الوقت 

والجهد 


ويقترح ع١٠۷‏ أنه يمكن زيادة فاعلية التعلم لدى بطينى التعلم من خلال طرق 
وأساليب التدريس وبعض الأنشطة المعرفية المصاحبة. 


المدخل النفسى العضصبى والمدخل المغرفى 


وتتفق نتانج دراسة ع١٥۷‏ مع النتائج التى توصل إليها (Hallahan, é٤‏ 
al, 1979)Tarver,Hallahan,Cohen & Kauffman, 1977; Tarver,‏ 
Hallahan, Kauffman & Ball, 16‏ حیث دعمت هذه الدراسات الفرض 
القائل: 

'يفشل ذوى صعوبات التعلم فى الاختيار والإستخدام التلقانى للاستراتيجيات 
الملائمة فى مواقف التعلم؛ أو فى المواقف الآدائية التجريبية. على حين ينجح 
العاديون من أقرانهم فى نفس المدى العمرى' 

ويرجع هؤلاء الباحثون فشل ذوى صعوبات التعلم إلى عاملين هما: 

الأول : الافتقار إلى قاعدة ملائمة من المعلومات أو بنية معرفية تناظر ما 
لدى العاديين من أقرانهم. 

الثانى: ضعف القدرة علىالاحتفاظ بالمعلومات واسترجاعهاء حيث يفشل ذوو 
صعوبات التعلم فى استرجاع العديد من مهام التطه. 


يؤكد هدا ۲,1983ءd1«‏ 14 الذى يرى أن الافراد الذين يمتلكون قاعدة جيدة 
للمعرفة لديهم القدرة على إحداث تكامل جيد لوحدات وات المعرفة حول 
موضو عات مختلفة. كذلك يمكنهم إحداث العديد من الترابطات التى تنتظم منتجة 
استراتيجيات واضحة وغير عشوائية. ويحدث هذا بطريقة تلقائيةء وباقل قدرمن 
الجهد أوالضغط على عمليات الذاكرة ونظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وهو- فى 
رأينا-ما يفتقر إليه ذوو صعوبات التعلم أو الذين يعانون من اضطرابات الذاكرة. 


ویر ى )1987 Borkowski & Schneider,‏ ,eyاPress)‏ أن هناك ثلائنة 

مظاهر أساسية لتاثير المعرفة أو قاعدة المعرفة على اشتقاق الاستراتيجيات 
الملائمة واستخدامها وهى: 

© المعرفة يمكن أن تختزل الحاجة إلى الأنشطة الاستراتيجية: حبث أن 

الارتباطات أو الترابطات التى تكون كامنة فى البناء المعرفى تنشط ذاتياً أو 

اليا عند استثارتها. منتجة أساليب تيسر التعلم والحفظ والتذكر» حئى فى ظل 


vm 


بذل المتعلم لجهد أقل. حيث يكون عبء التجهيز والمعالجة ايسر وأكثر قابلية 
للتنشبط. 


ت الترميز الذاتى أو التلقائى لبعض المواد القانمة على المعنى يسهم فى 
اشتقاق استراتيجيات أكثر عموميةء تعتمد على التصنيف الفنوى للمعانى 
المترابطة. فضلاً عن استدخال أو اشتقاق واستخدام استراتيجيات نوعية. 
حيث أن المعرفة الحاضرة أو الحية Cash Kn 0w [edge‏ هی الأساس 
الذى تبنى عليه كفاءة الفرد فى حل المشكلات. 


ويرى 1984 Anderson,‏ ,1983 ,erاMand‏ أن المعرفة السابقة محدد 
هام وأساسى للفهم القرائىء مما دفع العديد من الباحثين إلى اعداد برامج لتدريب 
الأطفال على القراءة من خلال نصوص تعتمد على المعرفة السابقة. 

ولذا فان صعوبات الفهم القرائى من الصعوبات الأكثر شيوعأً وانتشاراً لدى 
دو ی صعويات التعلم» بسيب ضاآلة وضحالة المعرفة السابقة. حیث تقل حصبلة 
الفهم القرائى لديهم؛ وهذه تؤثر مرة أخرى على خصائص المعرفة السابقة أو 
البناء المعرفى لهح. 
ونحن نرى أن ذوى صعوبات التعلم تغلب عليهم الخصائص التالية. 

ت سوء تقويمهم لقدرانهم عند معالجة المهام أو المشكلات المختلفة. 

ت الفشل فى نخطيط أو اختيار أو اشتقاق استراتيجيات فعالة أو ملائمة عند 

معالجة المهام أو المشكلات .1982 ,ع«۷o‏ 

ته الفشل فى تطبيق الاستراتيجيات الناجحة حتى مع توافرها Ga»#۲‏ 

& Reis,1981(Divesta,Hayward& Orlando, 1981; Sullivan 

1978; Willows & Ryan, 1981) 

تناقص حماسهم أو مثابرتهم عند معالجتهم للمهام أو المشكلات &805 

Filip,1982(Wong,1982;Owing,et al,1980;Willow & Ryan, 

1981; Garner, 1988) 


المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 


الفشل فى تحديد أو تصحيح أخطائهم أو تعديل جهودهم أو استراتيجياتهم 
التى بدأو ھا. Garner& Reis,1981.,Owins,et 4l,1980;WV ong,‏ 


)1982( 
ا الفشل کون الحكم على آداءهم الكلى وتقويمه عند الالتهاء منه Wong,‏ 
1982 


والواقع أن العلاقة بين البنية المعرفية أو قاعدة المعرفة أو المعرفة السابقة. 
وبين الاستراتيجيات المعرفية» هى لدى كل من الأسوياء وذوى صعوبات التعلم 
علاقة تأئير وتأثر. فالمعرفة السابقة تقف خلف اشتقاق أو إفراز الاستراتيجيات 
الملائمة والفعالة سواء كانت" استراتيجيات عامة أو نوعية. وتعود الاستراتيجيات 
الناتجة فتدعم وترسخ البنية المعرفية او المعرفة السابقةء فضلا عن أنها أى 
الاستراتيجيات الفعالة أو الناجحة تشكل إضافات جديدة للبنية المعرفية أو المعرفة 
السايقة. 


ومن ثم فإن الافتقار إلى بنية معرفية أو معرفة سابقة يؤدى إلى الافتقار 
إلى الاستراتيجيات المشتقة. وهذه تؤدى إلى ضالة أو ضحالة المعرفة السابقة 
وعدم تدعيمها بالأدلة العسلية أو التطبيقية التى تعزز ديمومتهاء أو الاحتفاظ بها 
كجزء دائم من البناء المعرفى للفرد. 


وعلى ضوء ما تقدم فانه يمكن افتراض أن ضعف الآداء المعرفى للتلاميذ 
ذوى صعوبات التعلمء هو سبب ونتيجة فى ذاث الوقت. وهو افتراض نسعى إلى 
التحقق منه بحثياً ومنهجياً على ضوء المدخل المعرفى الذى نقترحه هنا. 


فاعلية الذاكرة العاملة 

تمثل الذاكرة العاملة وفعاليتها متغيرآ هاما من المتغيرات المعرفية التى تقف 
خلف كفاءة وفاعلية نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وقد اتسقت نتائج الدراسات 
التى أجريت على الذاكرة العاملة لدى ذوى صعويات التعلم. حيث توصلت هذه 
الدراسات إلى أهميتها البالغة فى التمييز ااام reءdiff consistently‏ بين 
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المدخل النفسى «تعصبى والمدحل «نمعرفى 


Siegel& Ryan, 1989; : ذوى صعوبات التعلم والعاديين ومن هذه .الدراسات‎ 
Swanson, 1992; 1993b; Swanson, Cochran, & Ewars, 1989. 


وقضلاً عن ذلك فان الارتباطات بين مستوى كفاءة الذاكرة العاملة والتحصيل 
تميل بصفة عامة إلى الارتفاع حيث تراوحت بين(۷۲.٠‏ - )٠,۹١‏ بالنسبة للقهم 
القرائى» أكثر أنماط صعوبات التطم شيوعاً وانتشارأً Danem"a&‏ 
Carpenter, 1980, 1983; Kyllonen& Christal, 1990; Masson &‏ 
Miller, 1983.‏ 

وقد عرفت هذه الدراسات الذاكرة العاملة بانها: 

: 'المخزن المتزامن أو الآن للمعلومات وتجهيزها أو معالجتها"‎ 
WM is defined as The simultaneous storage and 


processing of information" (Daneman,1987,Kylonen & 
Christal, 1990, Salthouse, 1990) 


وتختلف مهام الذاكرة العاملة عن مهام الذاكرة قصيرة المدى» فبينما تختص 
الذاكرة العاملة بالمهام المعرفية ذات المستوى الأعلى أو الأكثر تعقيداً مثل الفهم 
القرائى lyلريlضيil« WM is particularly important to high - level‏ 
tnاniعهc»‏ فان الذاكرة قصيرة المدى تلعب دورأ هاما فى الأنشطة أو المهام 
المعرفية ذات المستوى الأدنى أو الأقل تعقيداً مثل القراءة والتعرف. 


STM may play an important role in low-level cognition. 


وعلى ذلك فان الإسهام النسبى للذاكرة العاملة فى‌التباين الكلى للفروق بين 
ذوى صعوبات التعلم والعاديين من الأطفال والكبار أكبر وأكثر أهمية من إسهام 
الذاكرة قصيرة المدى. 

ویتقق العديد من الباحثين على أن محتوى الذاكرة العاملة هى التمنيلات 
النشطة للذاكرة طويلة المدى the content of WM is active (LT M)‏ 


المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 


representations (Anderson, 1983;Baddeley, 1986; Scheider 
& Detweiler, 1987) 

كما أنها-أى الذاكرة العاملة-هى نظام تحمل خلاله المعلومات حيث تعالج 
وثجهز وتحول. بينما تتكون الذاكرة طويلة المدى من وحدات معرفية مستقرة. 
وذات ترابطات عالية تشمل المعلومات المتعلقة بالمعانى والأحداث. 

ويحدث الترميز فى الذاكر ة العاملة عندما تكون تمثيلات الذاكرة طويلة المدى 
نشطة تماما »سواء باختيار الإجراءات أو الاستراتيجيات التى توجه الترميز؛ أو 
كنتيجة للتعلم السابق» أو نتيجة لتفاعل التعلم الحالى مع التعلم السايق. 

وقد أجرى 8S۷41507,1994‏ دراسة بعنوان 'الذاكرة قصيرة المدى 
والذاكرة العاملة": هل كلاهما يسهمان فى فهم التحصيل الآأكاديمى للأطفال 
والبالغين من ذوى صعوبات التعلم؟. 

وگانئت أهداف هذه الدراسة على النحو التالى: 
© تحديد دور كل من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة باعتبارهما مكوئين 

مستقلين فى التمييز بين ذوى ضعوبات التعلم والعاديين من أقرانهم فى نفس 

القدن العسرئ. 
ته مقارنه الوزن النسبى لإسهام كل من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة فى 

التباين الكلى الفروق بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم من الاطفال والبالغين. 
ك اختبار الفرض القائل أن كلا من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة بشكل 

مکون مستقل يتباین فی ارنباطه بالتحصیل الاکادیمی. 

وقد شملت عينة الدراسة ۷١‏ طالباً من ذوى صعوبات التعلم منهم ٤١۹‏ 
طالباء ۲٠‏ طالبةء ۸٦‏ طالباً من غير ذوى صعوبات التعلم منهم ٤١‏ طالباء ٠۹‏ 
طالبة. كما اختبرت الغالبية العظمى من الطلاب ذوى صعوبات التعلم فى 
المستشفى الجامعى بينما اختبر الطلاب العاديين بالمدارس العامة. 


وقد شملت الاختبارات المستخدمة مجموعة اختبارات لقياس الذاكرة قصيرة 
المدى: لفظية وعددية ومكانية. كما شملت مجموعة اختبارات لقياس الداكرة 
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العاملة عددها ٠١‏ اختباراً تقيس مختلف الأنشطة العقلية المعرفية التى تتطلب 
مستو ی اعلى من الت لتجهير والمعالجة . : 
وباستخدام تحلیل التباين المتلازم؛ ومعامل الارتباط الجزنئى؛ والمتعحدد 
والانحدار المتعددء توصلت هذه الدراسة إلى النتائج التالية: 
-١‏ دلالة قيم (ف) للفروق بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين (من 
غير ذوى صعوبات التعلم) على مقاييس الذاكرة العاملة لصالح العاديين وذلك 
على النحو التالى: 
- الاستماع أو الانصات ع«امءاءا (حجم الجملة ). 
- الاستعادة اللفظية (السجع - إعادة القصص - ترابطات المعانى ). 
- استعادة مهام التصورالبصرى المكانى(بصرى/ مصفوفة/ صور/ تسلسل). 
- العلاقات اللفظية(تسلسل الأرقام المسموعة-تسلسل جمل-تصنيف معانى). 
۲- دلالة قيح (ف) للفروق بين ذوى صعوبات التعلم› وأقرانهم العاديين (من 
غير ذوى صعوبات التعلم) لصالح العاديين على مقاييس الذاكرة قصيرة المدى 


لی اللحو التالى: - تسلسل الكلمات - إعادة اتاج تصاميم 
۴- عدم دلالة قيم ف للفروق بين المجموعتين فى باقى المقاييس 
المستخدمة. 


؛- كانت ارتباطات مقاييس الذاكرة بالتحصيل الأکاديمى لدى ذوى صعوبات 
التعلم والعاديين على النحو الذى يوضحه الجدول التالى: 


جدول( ٠/١‏ ) يوضح معاملات ارتباط مقاييس الذاكرة بالتحصيل الاكاديمى 
لدى ذوى صعوبات التعلم والعاديين 


العاديون (غير E‏ 


a 


ويتضح من هذا الجدول دلالة ارتباطات معظم مقاييس الداكرة بالتحصيل 
الأكاديمى لدى كل من العاديين وذوى صعوبات التعلم من أفراد العينة لدى الأطفال 
والبالغين. 


ومعنى هذا أن كل من الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى يقف خلف 
مستوى التحصيل الاکاديمى سواء لدى العاديين او ذوى صعوبات التعلم . 


ونحن نرى أن الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى يمثلان مكونان 
أساسيان فى نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى الفرد. الأمر الذى يمكن معه 
استنتاج أن انخفاض التحصيل الأكاديى لدى ذوى صعوبات التعلم يرجع إلى 
اضطراب الذاكرة لديهم بصورة خاصة؛ واضطراب نظام تجهيز ومعالجة 
المعلومات لديهم بصورة عامة. 


WRAT.R= Wide Range Achievement Tes ىJدaلl اختبارالتحصيل الواسع‎ ١ 
Peabody Individual Achievement Test - Revised. 


EEE آے‎ 


المدخل النقسى العصبى والمدخل المعرفى 


يؤکد هذا ما توصل اليه ٥5٥1,1988‏ ع۲٠۲‏ من وجود اضطرابات حادة 
تشيع لدى ذوى صعوبات التعلم من الأطفال. تبدو من خلال معالجتهم لمعظم 
المهام المعرفية المتعلقة بالذاكرة. من حيث سعة الذاكرة وكفاءتها أو فاعليتها فى 
تجهيز ومعالجة مواد الفهم القرائى» كما كانت الفروق بين دوى صعوبات التعلم 
والعاديين فى تلك المهام لصالح العاديين. 


كما توصل 1989 ,١٠امهS‏ إلى أن تذكر الأطفال العاديين لقوائم الكلمات 
كان أفضل من تذكر الأطفال ذوى صعوبات التطم لهاء عند مختلف المستويات 
العمرية. الأمر الذى يدعم الإافتراضات القائلة أن ذوى صعوبات التعلم يعانون من 
اضطرابات الذاكرة. 


فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى 
Effective of cognitive representation‏ 
حدد 567,1986٠ع١۲٠۲‏ ثلاث صيغ نسيطر على التوجهات البحنية والنظرية 
فی مجال صعوبات التعلم شى 


ت المدخل أو النموذج النفسى العصبى الذى يقوم على افتراضات مؤداها 
أن الاإضطرابات النفسية العصبية تقف خلف صعوبات التعلم. وهى -فى راينا- 
اقتراضات عامة -كما سبق أن أوضحنا- وتحتاج إلى مزيد من البحوث النظرية 
والتطبيقية التى تدعم هذا المدخل. مالم تقدم التطورات التكنولوجية للعلوم 
العصبية أساليب تجرببية تفسر العلاقات القائمة بين العمليات النفسية العصبيةء 
وعمليات التجهيز والمعالجة والتعلم. 


ثانى هذه الصيغ هى صيغة المدخل أو النموذج السلوكى التحليلى الذى 
يفترض أن صعوبات التعلم تحدث نتيجة الإافتقار للممارسة الفعالة المعززة. أو 
نتيجة تعلم استجابات غير ملائمة أو غير صحيحة. ومع أن البحوث التى أجريت 
على الجانب العلاجى من هذا المدخل قد حققت نتائج مشجعة وإيجابيةء إلا أن هذه 
النتائج كانت صيقَة وقاصرة على مهارات محددة. 
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الصيغة الثالثة لهذه التوجهات هى الصيغة المعرفية التى تقوم على 
علمية علم النفس المعرفى. مفترضة أن صعوبات التعلم هى نتيجة للفشل فى 
عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات. وخاصة عند مستوى التجهيز الاستراتيجى 
أو عند اشتقاق الاستراتیجيات lلlaږڻAai. Learning disabilities result‏ 
from a failure in information processing, particularly at the‏ 
level of strategic processing.‏ 


ومع تحفظ ١#ء٠ع١٠1‏ على هذا المدخل أو النموذج من حيث محدوديته 
فى تفسير التغير فى السلوك إلا أنه أكد على التفاعلات التى تحدث بين عمليات 
أو مهارات التجهيز والمعالجة وبين متطلبات المهام كأساس للنمو: 


وعلى دلك فان المدخل أو النموذج المعرفى هو من الصيغ الأساسية التى 
يراها العديد من المشتغلين والمتخصصين فى مجال صعوبات التعلم واعدة. ونحن 
نرى أن ذوى صنعوبات التعلم يفتقرون إلى فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى. حيث 
تظل معظم الوحدات المعرفية والمفاهيم المكتسبة أو المتعلمة فى البناء المعرفى 
لهم سابحة أو طافية ع«اادها؟ء تفتقسر إلسى الاستيعاب والتسكين 
assimilation and accomodation‏ . 

ونتيجة لعدم إحداث ترابطات معرفية قصدية بينهاء فإنها لا تلبث أن تخبوء 
ويتناقص عددها بالفقد أو النسيان. وتتحلل آثارها داخل عمليات ونظم التجهيز. 
ويصبح البناء المعرفى لهم ضحلا وهزيلا ويؤثر مرة أخرى بدوره على الاستيعاب 
أوالتمثيل اللاحق للوحدات المعرفية. فتنحسر فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى 
لهؤلاء التلاميذ أو الأقراد ذوى صعوبات التعلم. 

ومما يدعم هذا التوجه الذى نطرحه تواتر الأدلة الذى خرجت بها الدراسات 
المختلفة حول مشكلات تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذو صعوبات التعلم. 


ومن هذه الدراسات: 


ت دراسة (1984 )8۲٠۳«,‏ الذى توصل إلى أن ذوى صعوبات التعلم مسن 
الأطفال والبالغين لديهم مشكلات فى تجهيز ومعالجة المعلومات. وهذه المشكلات 


a ا‎ 
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تقود إلى صعوبات فى اتباع التوجيهات أو التعليمات التى تعتمد على الذاكرة 
السمعية auditory memo‏ ومشكلات فى الإدراك الاجتماعى اواع0ء 
perceptual motor Aكرحll dIردly « perception‏ 
دراسة (1987 , ۵/۶ e۲‏ ,مھصگگہ1) التی توصلت إلى ان المشكلات 
المعرفية الناشئة عن اضطراب تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات 
التعلم بالتطبيق على عينه قوامها ۳۸١‏ من البالغين ... هذه المشكلات كان 
تصنيفها على النحو التالى: 
- الذاكرة ١١‏ 
- الاستماع ١۸‏ 
- التفكير /١۳‏ 
- الادراك السمعى (Hoffman, €1 a's , 1987( £1١‏ 


= القازر ۴ ١‏ 
- الادراك البصر ى £ ا 
- الحديث ١١‏ 


ويلاحظ أن تصنيفات المشكلات التى أوردتها هذه الدراسة ذات طبيعهة 
معرفيةء تنشأً عن اضطراب نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وهذه مرة أخرى 
تؤثر على كفاءة التمثيل المعرفى وفاعلياته. حيث تشكل عمليات الاستماع 
والإدراك السمعى والإدراك البصرى منافذ استقبال المعلومات. كما تشكل عمليات 
الذاكرة والتفكير أسس التمثيل المعرفى. 


ت دراسة (1982 ,1 e٤‏ اعاطsە()‏ الدى لاحظ قصور وظائف عمليات 
تجهيز ومعالجة المعلومات لدى المراهقتين من ذوى صعوبات التعلم. ويرى 
هؤلاء الباحثون أن الفشل فى الإستخدام النشط لاستراتيجيات تجهيز ومعالجة 
المعلومات هو سبب ونتيجة فى ذات الوقت. لضعف كفاءة التمثيل المعرفى لدى 
أفراد عينه الدراسة من ذوى صعوبات التعلم. 


ومن المسلم به أن فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى تعتمد على شبكات 
ترابطات المعانى. وعلى مدى الاستخدام النشط لهذه الوحدات المعرفية وتوظيفها 
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وحيث أن البناء المعرفى لذوى صعوبات التعلم يتصف بالضحالة والضالة 
غالباء فان عدد الترابطات القائمة بين الوحدات المعرفية التى تشكل البثاء المعرفى 
لهم يكون ضئيلاً. حيث يجدون صعوبة فى استقبال المفاهيم والرموز واكسابها 
المعانى والدلالات لافتقارهم إليها. ومن نم تضعف لديهيم كفاءة وفاعليات 
عمليات التمثيل المعرفى. 


الافتراضات الأساسية التى نقترحها للمدخل المعرفى 

الواقع أن عملية اشتفاق فروض أو افتراضات لمقترحنا القائم على المدخل 
المعرفى ليست يسيرة. فى ضوء خصائص التناول المعرفى وما تنطوى عليه من 
تعقيد وصعوبة فى القياس» وتداخل محدداته وتآثيرها وتأثر ها المتبادل. فضلاً 
عن تداخل هذا المدخل مع المدخل النفسى العصبى» وكذا مدخل العمليات النفسيه 
الأساسية اللذان عرضنا لهما آنفاً. ومع ذلك فإن هناك قدرأ من المنطقية والعلمية 


بقف خلف اشتفاق هده الافتراضات . 

والافتراضات التى نقترحها للمدخل المعرفى على النحو التالى: 

تختلف خصائنص البناء المعرفقى لذوى صعوبات التعلم كما وكيفا (او 
مستو ی ومحتوی ) علها لدی أقرانهم العاديين فى نفس المد ى العمرى. 

ت القصور أو الإضطرابات أو الصعوبات التى یعانی منھا ذوی صعوبات 
التعلم تتناول الاستراتيجيات أوالأساليب التى يستخدمونها لا القدرات أو الإمكانات 
العقلية لهم. ٠‏ ۰ 

ت بمكن عزو الفروق الفردية بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم فى 


الأنشطة العقلية المعرفيةء واستراتيجبات التجهيز والمعالجة» إلى البنى المعرفية 


المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 


تعتمد كفاءة أو فاعلية التمثيل العقلى المعرفى للمعلومات على تفاعل 
مگونات أو عمليات التجهيز مع مختّوى البناء المعرفى بخصانصه الكمية 


والكيفية. 
+ تنشاً صعوبات التعلم نتيجة الفشل فى : 
- الاحتفاظ بالمعلومات أومعالجتها أو تخزينها أو توظيفها واستخدامها. 
- الفشل فى تجهيز ومعالجة المعلومات واشتقاق الاستراتيجيات الملائمة. 
- ضعف كفاءة التمثيل العقلى المعرفى للمعلومات. 


الإسهام النسبى للذاكرة العاملة فى التباين الكلى للفروق فى التحصيل 
الأكاديمى بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين إسهاماً جوهريا دالا لصالح 
العاديين . 


+ تختلف قدرة ذوى صعوبات التعلم عن قدرة أقرانهم العاديين على إحداث 
ترابطات بين الوحدات المعرفية التى تكون البناء المعرفى لكل لصالح العاديين . 


شبكات ترابطات المعانى للذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم 
تختلف كما وكيفاًء عنها لدى أقرانهم العاديين فى نفس المدى العمرى لصالح 
العاديين . 


ت تخضع العلاقات السببية بين : البنية المعرفيةء والاستراتيجيات المعرفية 
والذاكرة العاملة»ء أو كفاءة نظام تجهيز ومعالجة المعلومات» وكفاءة التمتيل 
المعرفى لنموذج سببى يفسر هذه العلاقات. 


ونظل الافتراضات التى عرضناها باحثة عن أساليب منهجية جيدة التصميم؛ 
وأدوات قياس على درجة مقبولة من الصدق والثبات للتحقق منها. ونحن نستذير 
حماس شباب الباحثين للعمل لتناول هذه الفروض بالبحث ,والدراسة » ونمد ايدينا 
لأى تعاون علمى جاد في هذا المجال. 
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الخلاصة Kaufman Assesment Battery for Children K. ABC.‏ - 
ا # ارتبطت الافتراضات التى يقوم عليها المدخل النفسى العصبى بالتوجهات 
#يرتكزالمدخل النفسى العصبى على عدد من العلوم العصبية الاساسية الأساسية له من ناحية» وبالدراسات والبحوث التى أجريت فى ظله من ناحبة 
الحديتهة Basle neurosciences‏ وهى: علم فسيولوجيا الاعصاب ) أخرى. على أن هذه الافتراضات أخذت طابعا سيكومتريا متعأثرة بالعديد من 
ogyاNeurophysio.‏ علم التشريح العصبى إرصهاوم»دم٣اسuءN‏ وعلم النقفس الاختبارات والبطاريات النفس عصبية التى أعدها رواد هذا المدخل والمتحمسون 
llصڊJ .Neuropsychology‏ ۴ 
# على الرغم من التقدم الهائل الذى أحرزته الطوم العصبية فى رصد الكثير # للمدخل النفسى العصبى تائيرات متعاظمة على التطورات النظرية 
من الظواهرالمرتبطة بالجهاز العصبى المركزى بوجه عام وبالمخ بوجه خاص؛ والتكنولوجية التى حدثت فى مجال الدراسات والبحوث العصبية والنفس عصبية 
اعتمادا على التطور التكنولوجى المواكب أحيانا والرائد أحيانا أخرى لهذا التقدهء والفسيولوجية العصبية › فقد كان هذا المدخل دافعأ لابتكار واشتقاق العديد من 
الا أن هناك عدد من المحددات التى تحكم الظواهر المتعلقة بالتعلم والنمو أجهزة وأدوات القياس الاختبارية والقياسية مثل: 
e‏ خريطة إلiشاط‏ lلکqرlأڦٳ‏ lلaخ -Brain Electrical Activity Mapping (BEAM)‏ 
2 يحاول المدخل النفسى العصبى ربط ما هو معروف من وظانف الخ جهاز رسمه المح -Electroencephalogram (EEG)‏ 
پما هو مفهوم من منلوکيات الناسن:وپمعضى اخر يحاول هذا المدخل تحديد دور 1 جهازر قياس الطاقة Evoked potential (EP)‏ - 
المخ فى التفكير والسلوك عن طربق الدراسة الإميريقية التجريبية القانمة على 
التغيرات الفضنيية التاشنة غن .هذه السو كيات. الرسم الطبقى بالكمبيوتر Computed tomography (CT)‏ - 
۶ ۴ : التصوير بالرنين المغناطيسى -Magnetic Resonance Imaging (MRI)‏ 
# تزايد عدد الداراسات والبحوث النظرية والتطبيقية التى أجريت فى یر بالرنین 
مجال العلوم النفسية العصبية المتعلقة بالأطفال ذوى صعوبات التعلم خلال # إزاء قصور المداخل الأخرى التى حاولت تفسير صعوبات التعلم عن 
العقد الأخير من هذا القرن. بهدف الوصول إلى نتائج إيجابية حول المشكلات ۳ تقديم تفسيرات مقنعة لبعض الإضطرابات المعرفية عموما وصعوبات التعلم 
والصعوبات النوعية التى يعانى منها هؤلاء الأطفال. وقد أدى هذا إلى تزايد بصورة خاصة. ومع التسليم بأن التعلم هو نوع من النشاط العقلى المعرفى الذى 
تطبيق المبادئ النيوروسيكولوجية أو النفس عصبية لفهم وعلاج َ ينتظم العديد من المفاهيم أو التكوينات المعرفية كالبنية المعرفية؛ 
الإضطرابات النمائية. ٤‏ والاستراتيجيات المعرفيةء ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات» وما وراء المعرفة؛ 
# قدم المدخل العصبى عددأ من بطاريات الاختبارات التشخيصية التى 1 ونظم الضبط المعرفى والانتباه» والذاكرة. فإننا نحاول من خلال المدخل المعرشى 


اکا ا بنجاح فی مجال صعوبات اأتعل وال شكلات النفت هه بيه الأخر ۳ المقترح ان نقدم إطاراً تفسيرياً او لیا ليعضص الإضطرابات المعرفية بصور هة عامه 
مثل: : وصعوباث التعلم بصورة خاصة. 

- Halstead - Reitan Neuropsychological Test Batterles. 
- Luria - Nebraska Neuropsychological Test Batteries. 
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المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 


# يركز هذا المدخل على دور كل من اكتساب المفاهيم والاستراتيجيات 
المعرفية والعمليات المعرفية ونظم تجهيزالمعلومات فى التعلم المعرفى القائم على 
عمليات التجهيز والمعالجة من ناحيةء وعلى اعتبار أن التطم نوع من النشاط 
العقلى المعرفى» يتاثر بكل من المعرفة السابقةء وأساليب اكتسابهاء والاحتفاظ 
بهاء وتخزبنهاء واستخدامهاء واستراتيجيات استخدامها من ناحية اخرى. 
#بنطلق هذا المدخل الذى نتبناه - فى رأينا- من عدد من الأسس 
٠‏ والمحددات التى نعرض لها على النحو الثالى: 
> الحصيلة اللغوية والمعرفية من المفاهيم أو السعة المعرفية 
© الاستراتيجيات المعرفية وفاعليات استخدامها 
ت سعة ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات 
فاعلية أو كفاءة الذاكرة العاملة 
فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى 
# نحن نرى أن ذوى صعوبات التعلم تغلب عليهم الخصائص التالية: 
سوء تقويمهم لقدراتهم عند معالجة المهام أو المشكلات المختلفة. 
ت الفشل فى تخطيط أو اختيار أو اشتقاق استراتيجيات فعالة أو ملائمة 
عند معالجة المهام أوالمشكلات . 
الفشل فى تطبيق الاستراتيجيات الناجحة حتى مع توافرها 
تناقص حماسهم أو مثابرتهم عند مغالجتهم للمهام أو المشكلات 
الفشل فى تحديد أو تصحيح أخطانهم أو تعديل جهودهم أو 
استراتيجياتهم التى بداوها. ۰ 
ت الفشل فى الحكم على آداءهم الكلى وتقويمه عند الانتهاء مذه 
# إن المدخل أو النموذج المعرفى هو من الصيغ الأساسية الى يراها 
العديد من المشتغلين والمتخصصين فى مجال صعوبات التعلم واعدة. ونحن نرى 


المدخل التفسى انحصبى والمدحل المعرقى 


أن ذوی صعويات التعلم بفتقرون إلى فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى. حيث تظل 


معظم الوحدات المعرفية والمفاهيم المكتسبة أو المتعلمة فى البناء المعرفى لهم 


سابحة أو طافبة ع"اادهاء تفتقر إلى الاستيعاب والتسكين 114101 44S1"‏ 
and accomodation‏ . 


#الافتراضات التى نقترحها للمدخل المعرفى على النحو التالى: 

ته تختلف خصائنص البناء المعرفى لذوى صعوبات التعلم كما وكيفا (أو 
مستوی ومحتوى ) عنها لدى آقرانهم العاديين فى نفس المدى العمرى. 

ته القصور أو الاضطرابات أو الصعوبات التى يعانى منها دوى صعوبات 
التعلم تتناول الاستراتيجيات أوالأساليب التى يستخدمونها لا القدرات أو الإمكانات 
العقلية لهم . 

يمكن عزو الفروق الفردية بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم فى 
الأنشطة العقلية المعرفيةء واسثراتيجيات التجهيز والمعالجةء إلى البنى المعرفية 
الفارقة لديهم. 

ته تعتمد كفاءة أو فاعلية التمثيل العقلى المعرفى للمعلومات على تفاعل 
مكونات أو عمليات التجهيز مع محتوى البناء المعرفى بخصانصه الكمية 


والكيفيه. 

ت تنشا صعوبات التعلم نتيجة الفشل فى : 

* الاحتفاظ بالمعلومات أومعالجتها أو تخزينها أو توظيفها واستخدامها. 

* الفشل فى تجهيزومعالجة المعلومات واشتقاق الاستراتيجيات الملائمة. 

* طضعف كفاءة التمثيل العقلى المعرفى للمعلومات. 

ص الإسهام النسيى للذاكرة العاملة فى التباين الكلى للفروق فى التحصيل 
الأكاديمى بين ذو ى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين إسهاماً جوهريا دالا لصالح 
العاديين. 


المدخل النفسى العصبى والمدخل المعرفى 


ته تختلف قدرة ذوى صعوبات التعلم عن قدرة أقرانهم العاديين على 
إحداث ترابطات بين الوحدات المعرفية التى تكون البناء المعرفى لكل لصالح 
العادبين . 

+ شبكات ترابطات المعانى للذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم 
تختلف كما وكيفاًء عنها لدى أقرانهم العاديين فى نفس المدى العمرى لصالح 
العاديين . 

تخضع العلاقات السببية بين: البنية المعرفيةء والاستراتيجيات المعرفية 
والذاكرة العاملةء أو كفاءة نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وكفاءة التمثيل 
المعرفى لنموذج سببى يفسر هده العلاقات. 
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لشخب اخ#هز 
من ذوى صعوبات القعام 


الفصل السادس: الكشف المبكرعن 
اا ذوی صعوبات التعلم 


الفصل السادس 
الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 
| لا مقدمة 
أهمية الكشف المبكرعن ذوى صعوبات التعلم 
والافتراضات التى يقوم عليها 
0قضاياومشكلات الكشف المبكرعن ذوى صعوبات التعلم 
تههلامية أو غموض التشخيص ت تباين معدل الفروق النمائية 


تهدلالات التسميات أو المسميات والآنار المترتبة عليها 


+ دور العوامل البيولوجية والعوامل البينية فى صعوبات التعلم 

تنوع المظاهر أو الخصانص النوعية لذوى صعوبات التعلم 

0 تكنيكات التنبؤ وأساليب الكشف والتشخيص المبكرين 
عن ذوى صعوبات التعلم 

بطاريات الاختبارات ج الأدوات والاختبارات الفردية 

تقويمات وأحكام المدرسين 

مقاييس تقدير الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم 

0 الخصائص السلوكية الملاحظة لذوى صعوبات التعلم 

| 0 الخلاصة 


الشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


حظيت قضية الكشف المبكرعن ذوى صعوبات التعلم من الأطفال باهتمام 
مطرد من المدرسين والاباء وعلماء علم النفس التربوى» والمشتغلين بالتربية 
الخاصة»ء والمنظمات والهينات المهنية على حد سواء. وكان لثز ايد أعداد ذوى 
الصعوبات من ناحية؛ وعدم تجانسهم ء وتباين انماط هذه الصعوبات من تاحيه 
أخرى آثر فى تعاظم الاهتمام بهذه القضية. كما كان للتطورات التى لحقت بعمليات 
التعلم وأساليبهء وتشبع هذه التطورات بالتوجهات المعرفية خلال العقدين الأخيرين 
من هذا القرن دور فى تطور أساليب الكشف عن أفراد هذه الفنة. 

ورغم تباين الأسس التى يقوم عليها هذا الاهتمام لدى فنات المهتمين »إلا أن 
هناك اتفاق بين هذه الفنات على أهمية الكشف المبكرعنهم وتحديدهم وتصنيفهم. 


وتشير الدراسات والبحوث التى اهتمت بالكشف المبكر عسن ذوى الصعوبات 
إلى أن قابلية هذه الفنة لإحراز أى تقدم أو نجاح تربوى تتضاءل باطراد مع تأخر 
الكشف عنهم. كما تؤكد هذه الدراسات على أن الكشف المبكر عن ذوى صعوبات 
التعلم يؤثر تأئيراً إيجابياً على فعالية البرامج والآنشطة المعدة لعلاجهم. 
Egelston, 1978; Keogh & Becker, 1973‏ 


أهمية الكشف المبکر عن دوى صعويات التعلم والافتراضات 
التى يقوم عليها: 

تشكل قضية الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التطم أهمية بالغة إلى حد 
يمكن معه تقرير أن فعفاليات التدخل العلاجى تتضاءل إلى حد كبير مع تأخرالكشف 
عن ذوى صعوبات التعلم كما سبق أن أشرنا. حيث تتداخل أنماط الصعوبات 
وتصبح أقل قابلية للتشخيص والعلاج. 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


وفى هذا الإطار نحن نقيم اهتمامنا بالكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 
على الافتراضات التالية: 


ص ان صعوبات التعلم التي يعانى منها الطفل تستنفذ جز ءا عظيمآ من 
طاقاته العقلية والانفعالية. وتسبب له اضطرابات انفعالية أو توافقية تترك 
والانفعالى والاجتماعى. ويكون أميل إلى الإنطواء أو الاكتناب أو الأنسحاب 
وتكوين صورة سالبة عن الذات. 

Bond,et al, 1973,Zimmerman&A llebrand,1965,Stevens, 1971. 


ت أن الطفل الذى يعاتى من صعوبات التعلم هو من ذوى الذكاء العادى أو 
فوق المتوسط وربما العالى. ومن ثم فإانه يكون أكثر وعيا بنواحى فشله الدراسى 
فى المدرسة» كما يكون أكثر استشعارآ بانعكاسات ذلك على البيت. وهذا الوعى 
يولد لديه أنواعاً من التوترات النفسية والإحباطات التى تتزايد تاأثيراتها الانفعالية 
بسبب عدم قدرته على تغيير وضعه الدراسى. وانعكاسات هذا الوضع فى كل من 
المدرسة والبيتث. 


© أننا حين لا نعمل على الاهتمام بالكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم› 
انما نهئ الأسباب لنمو هولاء الأطفال تحت ضغط الاحباطات المستمرة؛ 
والتوئرات النفسية. وما تتركه هذه وتلك من آثار مدمرة للشخصية. فضلاً عن 
إبعادهم عن اللحاق بأقرانهم» وجعلهم يعيشون على هامش المجتمع. فيصبحون 
انطوائبين أو انسحابيين أو عدوانيين أو بصورة عامة أطفال مشكلين. بما يترتب 
على ذلك من تداعيات تنسحب آثارها على كل من الطفل والأقران والبيت 


والمدرسة والمجتمع. 


ت أن الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم والمشكلات المرتيطة بها 
قابلة للتحديد والتمييز. وعلى الرغم من تباين أنماط هذه المشكلات لدى آفراد هذه 
الففةء إلا أن هناك خصائص سلوكية مشتركة يشيع تكرارها وتواترها لديهم 
وترتبط بنمط الصعوبة النوعيةء التى تمثل فنات فرعية أو نوعية داخل مجتمع 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


ذو ی صعوبات التعلم . ومن ثم فهى تمثل نقطة البداية فى أى برنامج للكشضف عن 
ذوى صعوبات التعلم وتصنيفهم. 


ت أن المدرس هو أكثرالاشخاص وعيا بالمظاهر أو الخصانص السلوكية 
التى ترئبط بدو ی صعوبات التطلم من حيث التكرار yعnصعuاوءا۴ ١‏ والإامد 
Duration‏ والدرجە Degree‏ » والمصدر ع٥‏ ٣uهS.‏ ولذا فان المدرسين 
يمكن أن يكونوا أكثر العناصر إسهاماً فى الكشف المبكر عن ذوى الصعويات. 
والمشاركة فى وضع وننفيد اليرامج العلاجية لهم من خلال الأنشطة والممارسات 
التربوية داخل القصل. ) 


ته أن المدرس هو أكثر الفنات المهنية قدرة على تقويم مدى فاعلية 
البرامج والأنشطة والممارسات التربوية. والتغير أو التقدم الذى يمكن إحرازه من 
خلال هذه البرامج أو تلك الآنشطهة. بسبب طبيعة الدور التربوى والمهنس الذدى 
يؤديه من ناحية»ء وبسبب درايته واستغراقه؛ وخبراته بالأنشطة والمقررات 
الأكاديمية؛ التى قد يفشل فيها ذوى صعوبات التعلم فى الوصول إلى مسئويات 
الآداء المطلوبة من ناحية أخرى. مما يمكنه تقويم مدى التباعد بين الأداء الفعلى 
والاداء المتوقع لديهم. 


آننا حين نكشف عن السبب والنتيجة فى العلاقة بين صعوبات التعلح 
العامة أوالنوعيةء والاضطرابات المعرفية والأكاديمية والانفعالية المصاحبة لها 
نكون قد أسهمنا إسهاماً فعالاً فى تهينة الأسباب العلمية لأعداد البرامج العلاجية 
لذوى الصعوبات. حيث تختلف البرامج والأنشطة والممارسات التربوية والعلاجية 
باختلاف كون صعوبات التعلم والاضطرابات المصاحبة لها سبباً أو نتيجة. 


ت أن الطبيعة المتباينة أو غير المتجانسة لذوى صعوبات التعلم تدعم اتجاه 
التشخيص الفردى لهم. وعلى ذلك يكون المدرس أقدر العغاصر على تحليل 
السلوك الفردى للتلاميذء من حيث أمده وتواتره وتزامنه. الأمر الذى يجعل تقدير 
المدرسين للخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم أكثر فاعلية من استخدام 
الاختبارات الجماعية. 1 


الشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


أن المشكلة الرنيسية لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم تكمن فى 
شعورهم بالافتقار إلى النجاح» فالمحاولات غير الناجحة التى يقوم بها الطفل 
تجعله يبدو آقل قبولاً لدی مدرسیه وآقرانه. وربما لدی ابویه حیث يدعم قشله 
المتكرر اتجاهاتهم السالبة نحوه. ومن ثم يزداد لديه الشعور بالإحباط. مما يؤدى 
مرة أخرى إلى مزيد من سوء التوافق وتكوين صورة سالبة عن الذات. ويصبح 
هولاء الأطفال غير قادرين على الحصول على تعاون الآخرين» كالاقران 
والمدرسين والاسرة» مما يعمق لديهم الشعور بالعجز. 


قضايا ومشكلات الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


ينظوى التخخيد المبكر لذى صخوبات الت فلن عفد من القضايا والتكلات 


المعقدة و المتداخلةء والتى تلقى بظلالها على مجال صعوبات التعلم. فالتباين فى 
العاديين . 

وحتى بفرض أن هذا التباين عام أو شائع بين هؤلاء الأطفال» فإن تحديد 
التباعدات أو التباينات بين الأداءات الفعلية والاداءات المتوقعة فى ظل هذه التبايناث 
بشكل احدى الصعوبات التى تعر ص عمليات التحديد :ر هذه الصعوبات و غيرهامهن 
العوامل الأخرى التى تقف خلف مسختلف قضايا التحديد المبكر ومشكلاتهء والئى 
يجب أن توضع فى الاعتبار عند تقويم نتائج التحديد المبكر والحكم على فاعلياته. 

والقضايا والمشكلاتث الأساسية التى تواجهها عمليات التحديد المبكر لذوى 
صعوبات التعلم هى: 

أ- هلامية أو غموض التشخيص 

ب - الفروق أو الاختلافات النمائية 

ج- دلالات التسميات أو المسميات 

د- الآثار المتعددة على التطور النمانى 

ه- تنوع العوامل أو الخصانص 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات النعلم 


أولاً هلامية أو غموض التشخيص 

تفتقر اجراءات تحديد وتشخيص دوي صعوبات التعلح غالبا الى الدقة أو 
الحنكة. وخاصة مع صغار الاطفال من المستوى المتوسط 5غdisabiliti mild‏ 
منهم٠‏ حيث يصعب القطع بإئتماء هؤلاء إلى الاطفال لذوى صعوبات التعلم» اعتمادا 
على ظهور بعض الخصائص أو الأعراض أو المحددات التى تقترب بهم من ذوى 
الصعوبات. أما الأطفال ذوو القصور أو العجز الشديد فان الأعراض والخصائص 
أو السلوكيات الثى تصدر عنهم تمكن القائمين بالتشخيص من التحديد الدقيق لثلك 
الصعوبات. ۰ 


وقد أجرى 1971 ,idayااەH1‏ & Adri ch‏ دراسة استهدفت تحدید ذوی 
المشكلات الحادة 56۷6٣۴٤‏ مقابل ذوي المشكلاث المتوسطة Qdا1ص.‏ و قد كشفت هذه 
الدر اسة عما پلی: 
شهر) كان ظهورأعراض التاخر العقلى المتوسط فى عمرزمنى أكبر ٤,[(‏ 
شهر ا). 

© بينما كانت الفترة الزمنية المنقضية بين مظاهر الشك فى تشخيص التأخر 
العقلى الشديد» والتأكد من صحة تشخيصه ٠,١‏ شهرا كانت الفترة المنقضية بين 
مظاهر تشخيص التأخر العقلى المتوسط والتأكد من صحة تشخيصه ١٠١‏ شهرا. 

ت أن تشخيص المشكلات المعرفية المتوسطة أكثر صعوبة فى الكشف عنها 
و تشخيبصها د المنشگادت الحادة أو الشذيدة. 

وتبدو هده المشكلة - مشكلة صعوبة التشخيص آگبر بالنسبة لدو ى 
صعو بات التعلم حيث تكون الأعر اض أقل حدة واكثر هلامية بالنسبة للصعو بات 
النو عية من حيتت الدر جه والتكرار والامد. و هناك أنماط هن الصعوبات کصعو بات 
الفراءة مثلا يصعب تحديدها أو الكشف عنها قبل الصف الأول أو الثائى» كما أن 
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ثانياً: الفروق أو الاختلافات الثمانية 


تشكل الفروق أو الاختلافات النمائية مشكلة أخرى تواجه التحديد أو الكشف 
المبكر عن ذو الصعوبات. حيث يمكن أن تظهر أتماطا تمائية أحادية خلال 
يبدو نمو الجهاز العصبى المركزى بطينا نسبيا. أو أن النمو العقلى لا يواكب النمو 
الجسمى أو الحركى أو الانفعالى .ومثل هؤلاء الأطفال يكتسبون مشكلات ادراكية 
حرگيهةء گما یکنسبون مشکلات فى الانتباه. 


وقد يحدث أن يكون نمو الجهاز العصبى المركزى على نحو متباين فيؤدى 
کی تایز عل آي ادى اشرت فة ق على حون بكرن ن باق القدر ات 
أ المهارات محدوداً (مثل الثازر الخركي): 


وقد أشارت اللجنة القومية الاستشارية لصعوبات التعلم فى نقرير لها عام 
الإضطر ابات أو الصعوبات النمائية المستقبلية بالنسبة له. أوعندما يثم اعثباره من 
ذوى صعوبات التعلم اعتمادا على بعض المظاهر السلوكية الزائفة. ويرجع هذا 
بالطيع لتأثير الفروق أو الاختلافات النمائية على التشخيص. 


وقد درس 1,19834ء[ء 2&۷ التفويمات النمائية للاطفال باستخدام اختبار 
'جيزل" لتصفية ذرى الاأستغداد الد Gesell School Readiness‏ 
41 ع« i«عءاءS.‏ وخلص الباحثان إلى أن الاختبار لم يتنبا بدقة بذوى صعوبات 
التعلم. وأنه من الصعب -فضلا عن خطأ هذا الإجراء- الاعتماد على النضج وحده 
فى تقرير فروق الاستعداد المدرسى. 


مساعدة يمكن أن تقدم للطفل الذى يرى أو يشك القانم بالتشخيص اه 0ا†ءهمعdis‏ 
أنه محل أو موضع خطرء هو أن تقدم له الخدمات والاحتياجات التى تقدم لذوى 
صعوبات التعلم. فإذا كان التشخيص صحيحا فان الطفل يكون قد استفاد من 
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الخدمات التربوية التى نقدم لذوى صعوبات التعلم. واذا كان التشخيص خاطنا فانه 
بكرن قد استفاد من هذه الخدمات اللإضافية. على أننا نرم أن هذا الر أ يتجاهل 
الآثار النفسية المترتبة على اعتبار الطفل من ذوى صعوبات التعلح والإيحاءات 
المضاحبة لذلك. 


ثالثاً: التسميات أو المسميات 


أصبحت قضية أو مشكلة التسميات من المشكلات الكبرى» بسبب صعوبة 
التأكد من دقة التشخيص والكشف المبكر عن ذوى صغوبات التعلم. وقد أدى هذا 
إلى أن العديد من الأطفال أطلقت عليهم تسميات غير حقيقية أو غير مطابقة 
لوضعهم الحقيقى dعاعطهاواصط.‏ فضلا عن الاتار الجانبية المصاحبة التى تتركها 
هذه النتسميات و منها: 


© أن هذه التسميات تؤثر على توقعات المدرسين بالنسبة لهولاء الأطفال› 
وعلی تظضرتهح أف المدرسين لهم وتعاملهم معهم. مما يؤثر بدوره تاثيرا سالا .خلس 


توؤدى هذه التسميات إلى إعاقة التقدم التعليمى أو التريوى للطفل ذى 
الصعوبة. فيصبح أقل ميلا للأنجاز الآكاديمى وأكثر توجها للأنسحاب من مواقف 
التنافس التحصيلى» والتفاعل مع الأقران. وينمو لديه شعور بالدونية أو بالعجز مما 
يؤثر على توافقه الشخصى والاجتماعی (الزیات ۱۹۸۸). 


ie‏ يننا 1 تائیر شذة ان لتسميات إلى الاسر ة فنبدو ر دوك الاأفعال من أخضاء سر ةٌ 
الطفل دف الصعوبة فى الاتحاه غير المر غوب»ء مقا يعگس اتحاهاً سالباً نکوه. 
ويثبادل الطفل أيضا نفس الاتجاه السالب تجاه أعضاء الأسرة وكذا المدرسين 
وجماعة الأقران وتتز ايد الضغوط النفسية المحيطة بالطفل داخل وخار ج البيت مما 
يدعم لديه الشعور بالعجز. 


إلى جاتب تاثير هذه التسميات على تقدير الطفل ذى الصعوبة لذاته 
ومفهومه عن نفسه» فانها تؤثر على طموحاته الأكاد مية وتوقعاته من النجاح. فتقل 
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تو فعات النجاح وتز داد توقعات الفشل› و يلحسر جهدذه و بتضاءل لأذية الداقع للاتجاز › 
: ويبدو محبطا قلقا أقل تفه بذاته وبقدراته ومعلوماته. 


ولتفادى هذه الأثار المترتبة على قضية التسميات نقترح ما يلى: 


© يجب آن يقوم بالتدريس لهو لاء الأطفال - دوی صعريبات التعل - 
مدرسون مدربون ذوو اتجاهات موجبة نحوهم. ومتفهمون لطبيعة هولاء الأطفال 
و خصانص هم العقلية المعر فية والائفعالية الدافعية والحركية المهارية. 
والحرص على تحقيق النقدم الاکادیمى الملانم للنمو السو لهو لاء الأطفال. 
وبامكانية أن يكونرا عاديين حتى تستمر رغبة الطفل ومحارلاته لتجاوز الصعوبة 
أو الصعوبات الى تعوق بلوغه حالة السواء. 


رابعاً: دور العوامل البيولوجية والعوامل البينية فى صعوبات التعلم 

يشير تقرير اللجنة الاستشارية القومية لصعوبات التعلحم ۱۹۸٩‏ الى أن أى 
برنامج فعال للتحديد أو الكشف عن ذوى صعوبات التعلم ينبغى أن يكون 
حاسما.حيث توجد العديد من العوامل البيولوجية والبيئية التى تؤثر على نمو أطفال 
ما قبل المدرسةء وتؤدى إلى تباينات فى معدلات هذا النمو من ناحية»ء ومن ناحية 
أخرى تشير الدراسات والبحوث إلى إمكانية تاثير العوامل البيئية الآخرى على 
ظهور بعض مظاهر صعوبات التعلم. ومن هذه العوامل: المسائدة الوالدية؛ 
والمستوى التعليمى أو التقافى للوالدين» وأساليب المعاملة والاتجاهات الوالدية. 

وعلى ذلك فإن أية أداة تستخدم فى الكشف المبكز عن ذوى صعوبات التعلم 
وتشخيص هذه الصعوبات» يجب أن تأخذ فى الاعتبار هاتين المجموعين من 
العواملء ونقصد بهما العوامل البيولوجية والعوامل البيئية» كمصادر أخرى للفروق 
الفردية بين ذوى صعوبات التعلم وافرانهم العاديين: 
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خامساً: تنوع المظاهر أو الخصائص النوعية لذوى صعوبات التعلم 


من العوامل التى تؤثر على القيمة التنبؤية للكشف المبكر وأساليب تشخيص 
صعوبات التعلمء تمايز وتتوع المظاهر أو الخصائص النوعية لذوى صعوبات 


التعلح. بحيت يصعب الوصول إلى صيغ ثابتة أو مسنقر ة للارتباط أنماط معينة من 


المظاهر أو الخصائص بأنماط محددة من الصعوبات. فقد تتشابه المظاهر 
والخصانص السلوكية الظاهرة القابلة للقياس والملاحظة, وتتباين الاسباب الحقيقية 
التى تقف خلفها. 
كما قد تختلف المظاهر و الخصانص السلوكيةء وتكون الأسباب الحقيقة 
متشابهة.وقد أفرز هذا عدم اتساق نتانج الكشف المبكر وأساليب تشخيص صعوبات 
التعلم. مما أدى إلى تعدد وتمايز الجوانب والابعاد التى تتناولها أدوات و أساليب 
الكشف المبكر والمداخل التشخيصيهة. 
كما ترتب على هذا اختلاف توجهات المداخل التشخيصية وأساليب الكشف 
المبكر عن دوي الصعويبات؛ ما بين أسالبب الكشف والتشخيص الفردية؛ 
واستخدام البطاريات الجماعيةء والأعتماد على المدرسين فى التشخيص» من خلال 
وكان من نتانج هذا الاختلاف ما بلى: 
ص انخفاض القيمة التنبؤية لآدوات وأساليب الكشف المبكر عن ذوى الصعوبات. 
ت ظلت المنحذدات السيكو مترية المتعلفة بصدق وتثبات شده الادو ات 
غيرمحددة.على الرغح من أن العديد من الباحثين قد قدموا بعمض 
ك افتقار العديد من الأدوات الثشخيصية وأساليب الكشف المبكر الى قياس 
مدخلات الفصل المذرسى» كالمحتوى وأساليب التدريس ٠‏ وأساليب التعلم . 
فمثلا لم يتم ترجمة انخفاض الاداء على "اختبار بندر جشئلط" إلى أهداف 
تدريسية أو مدخلات تعليمية. 
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تكذيكات التنبوؤ وأساليب الكشف والتشخيص المبكرعن صعوبات التعلم 


اتجهت معظم الدراسات و البحوث التى أجريت فى مجال صعوبات التعلم إلى 
الاهتمام بقضايا التنبؤء و أساليب الكشف المبكر عن ذوى الصعوبات. وكان المؤشر 
الأحادى الأعظم أستقطابا لمداخل هذه الدراسات والبحوث هو انخفاض التحصيل 
الدر اسى الفعلى عن المتوقع. 


وقد ترتب على ذلك الاهتمام بذوى التحصيل المنخفض أو المتاخرين در اسيا 
وذوى التفريط التحصبلى» أكثر من الاهتمام بفنات أخرى متل: المعوقون انفعالياء 
الآداء المدرسى المنخفض» وليس على الأطفال الذين ينطبق علهم تعريف صعوبات 
التعلم )1968 .(MyKlebust,‏ 
ومع تنامى الجهود المبذولة من قبل الباحثين حول قضايا التتبؤ وأساليب 
الك لف و الشند للسحب صن 1 مید لل لصعو بات انعا اس تسای نأ بةك والحاح شده الفصضايا 
الضاغطة على تطور ات المجال والبحث فيه من ناحية آخری» أن تباينت تكنيكات 
التنبؤ وأساليب الكشف والتشخيص المبكرة لصعوبات التعلم. ومع تباينها يمكن 
تصتبفقها کی ثلاث فتات ته تصنيفية شی : 
بطاريات الاختبارات Battery of tests‏ 
ص الأدوات أو الاختبارات الفردية Single instruments‏ 
ص تقویم و أحكام المدرسين Teachers perception evaluation‏ 
ونتناول كل من هذه الفئات التصنيفية مع الإشارة إلى القيمة التنبؤية والمزايا 
أو لأً: بطاريات الاختبارات 
الاختبارات التى تقيس خاصية أو سمة أو متغيرا أحادياً أو متعدد الأبعاد. وتؤخذ 


ms a rE 


س ی ا س ارس gaj‏ 
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والتنبو. 

ويتم تطبيق هذه البطاريات فرديا أو جماعيا خلال جلسة واحذة أو ح5 
جلسات. و یتطلب تطبیق هذه البطاريات وفتاً وجهدا اکبر؛ كما آنها تحتاج ا 
مهارات متميزة فى التطبيق و التفسير . 


اظ ال رجح فن .ان نتائج الدراسات والبحوث الناشئة عن استخدام هذه 
البطاريات لا تبرر نكاليف إعدادهاء من حيث الوقت والجهذ المستنفذ فى تطبيقها. 
إلا أن الباحثين مستمرون فى إعداد وتقنين هذه البطاريات وتحسينها ورفع القيمة 
التنبؤية لها. 


وقد قامت 1988 82114١,‏ بدر اسة تتبعية للفيمة النتبؤية لعدد من بطاريات 
حيث توضلت إلى اتخفاض القيمة التنبؤية لهذه البطاريات فى الكشف عن ذوى 


فبينما كانت القيمة التنبؤية للاختبارات اللغوية عاليةء كانت هذه القيمة 
لاختبارات المهارات الحركية البصرية منخفضة. وتستطرد 82414١‏ قائلة أنه حتى 
اليوم لم تصل هذه البطاريات إلى المستوى المطلوب من الصدق التنبؤى الذى 
يعوض عيوبها الأخرى المتمتلة فى ارتفاع تكلفتهاء والوقت والجهد المستنفذ فى 
اأعدادها وتطبيقها وتفسير نتائجها. 


تانياً: الأدوات والاختبارات الفردية 


اعتمدت معظم الدراسات والبحوت التنبؤية على استخدام الأدوات والاختبارات 
الفر ديه گمنبتات predictors‏ 5 و هده الادو ات أو الا ختبار ات فة ا : 
اخشار ات استعدادات. اختبار ات ذکاء؛ اخثبار ات لغه» اختبار اث إدراكية حر گية. 


1 


ا 


ا 


1 


FT | A4 | Beer G. اختبار بندر جشتلط‎ 
HET 2 ۸ Goodenough فilدوڄج اختبار‎ 
5 ۶ M. D. اختبار الذاكر ة للتصميمات‎ 


اختبار وپیمان ۵۸" م۷ ۸ ٣‏ ۵ 


اختبار دیترویت 0م0٥‏ 
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اختبارات الاستعداد: 


قام 1981 Ham miاا & McNutt,‏ بمسح ۳۲۲ من الدراسات التی 

فحصت العلاقة بين القراءة والمتغيرات الأخرى» حيث تم تحليل ومناقشة ۸۲۳۹ 
من العلاقات الارتباطية بين العديد من الاختبارات الفردية والتحصيل القرائى. 
والجدول التالى يوضح نتائج ارتباطات اختبارات الاستعداد التنبؤية بالقراءة 

جدول ( )١/ ١‏ يوضح نتائج ارتباطات اختبارات الاستعداد التنبؤية بالقراءة 

: = ا E î‏ ¥ ا 

الارتباط (عدد 

الدراسات) 


اختبارات الاستعدادات: 
اختبار مترو پولیتان للاستعداد ٦ rt ۲ ۸ 1 | M87‏ 


اختنبار ٣k‏ واے-ءع۔] للاستعدادذات 2F FF TE‏ 
اخشبارات التگاء: 

.,۹ CUN FF Lorge Thorndike _jlqتخ‎ 
EN f ¥ 1 Stanford -Bi ıê اخئتبار_‎ 
fa f @ #F اختبار ءءأ« (وكسلر الذكاء الأطفال)‎ 
ج ت چ‎ Otis Quick Tes رlبiخlا‎ 
ا‎ - ٠ | اختبار كاليفورنيا للنضج العقلى‎ 
CTMM 

اختبارات اللغة: 

اختبار TOLD‏ للتمو اللغو ى چ ب - 
اختبار 1۳۴۸ للقدرات النفس لغوية ۱۰ 1 ۴ 
اختبار ۴۴۷٣١‏ لمفردات صورة الجسم ت . 


الاختبارات الإدراكية الحركية 
الاختبارات النماني للادراك البصری ۴۶۴۷٣۲‏ ت س ب 


EET‏ المبكر س ا کن کسی چ التعلم 


وبتحليل معاملات الارتباط الواردة بالجدول يلاحظ ما يلى: 
أن معاملات ارتباط الاختبار الفردية الفرعية تتباين حيث كان وسيط 
معاملات ارتباط درجات الاختبارات الفرعية (اختبار الهجاء) ٠,۷۷‏ وهذه تعكس 
معاملات ارتباط عالية على جميع هذه الاختبارات الفرعية» بينما كان وسيط 
معاملات ارتباط الدرجة الكلية للاختبار ٠,٠٠١‏ وهو معامل ذو دلالة. 
ته أن معاملات ارتباط درجات الاختبار الفرعى (المزاوجة) قى اختبار 
مثروبولیتان نقل عن ۰,۱۹ 


ت شیر بيانات الجدول الى أن اخثبار ‏ متروبولتيان' للاستعدادات منبى 
جıد predictor‏ ۋ00ع . وقد اتسقت نتانج مسح هامیل وماکنت" مع نتائنج دراسات 


نااتکه lu‏ 1 حبت گان و سيط a E EP‏ لار ظط فی در اسات Badilan‏ اشن قامت 


غل قطیل ۲۷ معامل :راط :)٠,0۸(‏ 


و جد "هامیل وماکنت" من خلال الدراسات الطولية معاملات ارتباط عالية 
بين اختبار متروبوليتان للاستعداد (اختبار الهجاء الفرعيء؛ واختبار الأعداد 
والدرجة الكلية للاختبار . 

ص شیر تقارير دراسات ١ه1ل84‏ إلى ارتفاع القيمة التنبؤية لعدد من 
اختبارات الاستعدادات ومن هذە الاخنبار ات: (Clymer - Barrett (Median‏ 
r=0.61) - (Meeting Street School Screening Test (Median r =‏ 
(Letter naming (Median r - 0.55.‏ 0.64. 

كما قام 1,1980عو8u‏ بدراسة تنبؤية على ٠٠٠١۲‏ من تلاميد ا 
الأول مستخدما )١١(‏ مقياس للتنبؤ بالتحصيل القر ائى بعد تسعة أشهر. وكان أفضل 
مبنیء بمعامل ارتباط ۸, على الاختبار الفرعى (الحروف والأصوات) أحد 
اختبار ات ستانفورد لاختبار التحصيل المدرسى المبكر. 

ر ضور ة عامة فان اختبارات الاستعداد تعتبر أفضل المنبئات بالتحصيل 


القرائى وخاصة الاختبارات الفرعية (الحروف والأصرات).٠‏ 


التشف المبكر عن دوى صعوبات التعلم 


اختبارات الذكاء 
تتراوح معاملات ارتباط اختبارات الذكاء بالتحصيل ما بين )٠,١١ .٠,٤١(‏ 
ويبدو أن اختبارات الذكاء الجماعية تمثل منبناً أقل من حيث القيمة التنبؤية من 
اختبارات الذكاء الفردية › ووفقÎ‏ لدرlسlت Hammill & McNutt‏ يعد 
اختبار "0۲31de‏ ما0 من الاختبارات ذات القيمة التنبؤية الجيدة. ) 


وقد أوضحت دراسات 1980 ,طعوں8 التى قامت على استخدام سبعة عشر 


قدر ه ٠,۸‏ وبصورة عامه تمئل اختبار ات الذكاء منيئات جيدة بالتحصيل القر اني. 


الاختبارات اللغوية 


يرى الكثيرون من النظريين والباحثين أن النمو اللغوى السوى أو الملائم 
یشکل اساسا قویا وهاما لای إنجاز أكاديمى أو تحصيلى. حيث تنسو المهار ات 
اللغوية نموا سريعا خلال سنوات ما قبل المدرسة. ويمكن التتبؤ من خلال خطوط 
النمو اللغوى ومعذلاته بمستوى التحصيل الدراسى أو الانجاز الأكاديمى. وتشير 
البيانات الواردة بالجدول السابق أن اختبار النمو اللغوى: Test of Language‏ 
Development Test (TOLD)‏ یعکس معاملات ارثباط عالية بوسیط قدرہ 
٠,۸‏ بقيمة تنبؤية عالية فى الأجل القصير ويحتاج الأمر إلى بحث القيمة التنبؤية 
لهدا الاختبار على المدى الطويل. 


كسا شير بيات الجدرل إلى أن اعار يشوس للقدرات الففس لغري 
(11۴4) وكذا اختبار مفردات صورة نصفى llڄpm Peabody Picture‏ 
Vocabulary Test (PPV 1)‏ تعکس معاملات ارئباط منخفضۂ بوسیط قدرہ 
)٠,۳١(‏ للاختبار الأول » ۲١‏ للاختبار الثانى. وتشير دراسات ,1976 Badia,‏ 
0 ,طعBus‏ إلى أن اخثبار 1۳ع80 للمفاهيم الأساسية له قيمة تنبؤية جيدة 
بالتحصیل الاکادیسی بوسیط معاملات ارتباط قدره .)۰,٥٩(‏ 


الكشف المبكر عن دوى صعوبات التعلم 


٤‏ - الاختبارات الإدراكية الحركية 


يستخدم اختبار بندر جشتلط البصرى lلحركa The Bender Visual‏ 
Motor Gestalt‏ بصو رة متكررة فى تحديد الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
والکشف عنھهح. وفی دراسة قام بھا 5۳1۸,1970 & آچ٥‏ باستخدام اختبار 
'بندر جشتلط' تم التوصل إلى نجاح الاختبار فى الكشف عن ٠١‏ من افراد عينه 
ذوى صعوبات التعلم. 


وتشير بيان الجدول السابق إلى أن الاختبارات التى تقوم على نمو المهارات 
المعرفية تثطو ى على قيم تنبؤية منخفضة فى التتبؤ بالتحصيل الأكاديمى والكشف 
عن ذو ى صعوبات التعلم. كما أن الاختبارات الإدراكية الحركية ذات ارتباطات 


"س 


ثالثاً: القيمة التنبؤية لحكم وتقدير المدرسين 

يمثل حكم وتقدير المدرس للخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم اساسا 
تشخيصيا له قيمة تنبؤية عالية. حيث تشير معظم الدراسات والبحوث الت أجريت 
فی هذا المجالء والتى قامت على استخدام قوائم ومقاييس التقدير» إلى أن تقدير 
المدرس وملاحظاته للخصائص السلوكية لاطفال هذه الفئة تشكل عاملا بالغ الأهمية 
فى الكشف والتحديد المبكرين لذوی صعوبات التعلم. ویری & 8چHar1۸‏ 
7 ,رaسعR14‏ أن تحليل السلوك الفردى الذى يتم بمعرفة المدرسين ومدى 
ارتباطه بالخصانص السلوكية لذوى صعوبات التعلم أكثرء فاعلية من التحديد القانم 
على استخدام الاختبار الجماعية والفردية. 
"The individual behavior analysis done by teachers may‏ 
prove to be a more effective procedure than group testing in‏ 

identification". 


ويذكر الباحثان Ferinden & [ac0bs0,1970‏ أن ۸٠‏ من الأطفال 
الذين تم تحديدهم باعتبارهم من ذوى صعوبات التعلم تأكد بالفعل أنهم يعانون من 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


مشكلات تعلم» وأنهم باتوا متعلمين مشكلين. ويؤكد الباحثان أن هذا التنبو تم اعتمادا ٠‏ 


على أحكام وتقدير ات المدرسين ودون الاستعانة بأية أدروات أخرى. وأآن القيمة 
التنبؤية ترئفع حثما إذا افئرنت هذه الاحكام والتقديرات بقوائم أو مقاييس تقدير 
تشتمل على الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم» حيث تصل دقة التنيو 
ومستواه إلى 1٠‏ أو أكثر. 


وقد قارنت 1977 ,ل4224۲|ا6 القيمة التنبؤية لبعض الاختبارات مثل 
lختlر The Gates - MacGinitie Reading Test:‏ 


بمقياس كيرك 1966 ,ءK‏ لتقدير الخصائص السلوكية بالتطبيق على (۸۷) 
من أطفال ما قبل المدرسة. حيث توصلت ل4١72<داG‏ إلى أن تقدير الخصائصض 
السلوكية التى تتم بمعرفة المدرس هى أكثر المنبئنات فاعلية. ومن ثم فإن مقاييس 
التقدير تتفوق على باقى الأدوات الاخرى الجماعية والفردية فى التحديد والكشف 
المبكرين عن ذوى صعوبات التعلم. 


وتشير الدراسات و البحوث التى قامت على الكشف المبكر عن دوى صعوبات 
التعلم و تحذيدهم؛ إلى الأهمية المتعاظمة لاحکام وتقديرات المدر سين وملاحظائهم 
المباشرة فى الكشف عن ذوى صعوبات التعلم من تلاميذ وتلميذاتث المرحلة 


الابتدائية والاعدادية. 


وعلى الرغم من التنوع الواسع للانماط السلوكية المرتبطة بصعوبات التعلم 
الت يمكن أن ندر ج تحت هذا المفهوي الا أن هناك العديد من الخضائص التى 
واللى د ل ندر ج م إلا ان د من لص 
تمير الاطفال دو صعو بات التعلح. ومن شد الخصائضص : 


عادية أو فوق العاديةء لكن نحصيله يكون أقل مما تتيحه توليفة ذكائه وعمره 
الزمنى وامكانياته التعليمية ~ )1973 .(Cearhêart,‏ 


٣ 
ا‎ 


Yuk ash na SKREE ion lei lag N SEO 


د 


الكشف المبكر عن دوى صعوبات التعلحم 


اكتساب واستخدام المعلومات أو المهارات الضرورية لحل المشكلات 
.(Valett, 1969)‏ 


الطفل ذو الصعوبة سليم انفعاليا وحركيا وحسيا وعقليا وعلى الرغم مسن 
هذا ل يمكنه أن يتعلم بالطريقة |لعادي )1967 «(Johnson& Myklebust,‏ 


الطفل ذر الصعوبة يبدى انحرافات نمائية فى القدرة على التعلم نتيجه 
لوجود مشكلة نوعية لخاصة لديه» وهذه المشكلة لا ترئبط باية صورة من صور 
التعریق (1972 .)Kirk,‏ 


ت الطفل ذو الصعوبة يبدى تباعدا تعليميا دالا بين قدراته أو إمكاناتهء وادانه 
الفعلى أو بين مستواه المتوقع وأدانه الفعلى (1964, 1121ع82). 


ك الأطفال الذين يعانون من صعوبات معينة فى القذرة على التطم (0ل 5) 
Learning Disability‏ اعم يبدون اضطرابا فى واحدة أو أكثر من 
العمليات الأساسية المستخدمة فى فهم واستخدام اللغة المنطوقة أوالمكتوبة . وهذه 
ربما تعكس اضطر ابات فى التفكير أو الحديث أو القراءة أو الكتابة اوالتهجى 
أوالحساب» وربما تشمل العوامل التى تكون راجعة إلى المعوقاث الإدراكية 
.«(Pabis, R. 1979}‏ 


وهناك العديد من المؤشرات السلوكية المختلفة التى كشف عنها الباحثون› 
ويتفق معظم المدرسين على ملاحظتها وتواترها لدى ذوى صعوبات التعلم وتصلح 
للتشخيص ومن هده المؤشراث: 

ت توفع الفشل»ء عادات تعليمية خاطنةء انخفاض واضح فى مستوى الانجاز 
والدافعية» غرابة السلوك وعدم اتساقه؛ الثباين الواضح بين الأداء الفعلى ولاأداء 
المتوقع (1969 ,اا۷ ). 


انخضف المبكر عن دوى صعوبات التعلم 


ص سعات انتباهية قصير ة أو ضحلة: الافتقار 2 الترگيز ؛ بطء ملحوظ فی 
القراءة وتعتعه فیهاء تگوين للگلماث بققذ شا معناها. 
المزاج قصور شی الانتباه من حيتت نمطه و مداه 
(Hallahan, Kauffman& Ball, 1973; Tarver, Hallahan,‏ 
Kauffman& Ball. 1976: Tarver. Hallahan, & Kauffman, 1977).‏ 


© ضعف فى مستويات أو معدلات النشاط أو السلوك الانتاجى. 


ت انخفاض واضح فى دافعية الإنجاز والسلوك الإنجازى بوجه عام. 
(Flavell „, 1970; Flavell, Beach, and Chinsky, 1966).‏ 
ونحن نرى أن التعرف المبكر على ذوى صعوبات التعلم وتصفيتهم يجب أن 
يتم بالنسبة لأطفال ما قبل المدرسة الابتدائية أو خلال صفوف المرحلة الابتدائية 
على الأكثر. 
(Stevenson, Parker, Wilkinson, Heglon, and Fish, 1976).‏ 


ويمكن للمدرسين أكثر من غيرهم القيام بهذه التصفية المبدنية حيث يمكنهم 
غالبا تحديد الأطفال الذين يغلب على آدانهم أن يكون آقل من المستوى المتوقع 
لهم بمعنى أن يكون أداؤهم الفطى أقل مما تسمح به إمکانیانهم ,۸٥tءاeعE)‏ 
.)1978 


ومن الدراسات التى تبنت هذا الاتجاه فى التعرف على ذوى صعوبات التعله 
والكشف عنهم. 

دراسة 10۸,R,1978ءع۴‏ وموضوعها 'تحديد الأطفال ذوی صعوبات 
التعلم". وقد أجريت هذه الدراسة على ٠١١‏ طفل من تاميذ المرحلة الابتدائية.حيث 
طالب من عرسي هذه السفوف أن يكوا اء التلاميذ الذين تكون قدر انهم 
العقلية فوق المتوسط بالئسبة لاقرانهم. وفى الوقت نفسه يكون مستواهم التحصيلى 
أقل من المتوسط فى القراءة والفهم اللغوى والرياضيات. 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


و قد أمكن من خلا الادو ات المستخدمه التعر ف ا ذو صعو بات التعلم 
وتصنيفهم فى فنات شملت حوالى 21١ - ٠١‏ من تلاميد العينة . 


ويلاحظ أن التحديد المبدئى لذوى الصعوبات تم بمعرفة المدرسين فى ضوء 
التباين بين القدرات العقلية والتحصيل الفعلى وهو تحديد أقرب إلى ذوى التفريط 

ه دراسة 1976,ااع۷ وموضوعها 'صعوبات التعلم يختص بها 
الآأمريكيون اھ آنها عير حضارية"؟ ,فد استهدفت هذه الدراسة الاجابة على السوال 
التالى: 

هل هناك خصائص مشتركة تجمع بين ذوى صعوبات التعلم من الأطفال 
الأمريكيين والانجليز يكن أن يكشف عنها تطبيق أدوات متماثلة على كل من 
العينتين؟ وقد توصلت هذه الدراسة إلى مايلى : 


ته تماثل خصائنص ذوى صعوبات التعلم لدى العينتين الأمريكية 


والانجليزية. 
ج تدعم نتان هذه الدراسة توصيیف Divoky,1974‏ لبر امج دوف 
الصسعوبات . 


عدم تاثير الخلفية الأسرية على الفروق بين العينتين مما يشير إلى 
ضعف التأئير الثقافى على خصائص ذوى الصعوبات. 


= 


ولا يختص بها إطار ثقافى معين دون الأخر. ولكن الفروق بين إطار ثقافى واخر 


دراسة r" ayاor,& Patricia5,1977‏ وموضوعها: "إجراءات التحديد 
والتسكين المستخدمة فى برامج فلوريدا لصعوبات التعلم النوعية '. 


الكشف المبكر عن ذدوى صعوبات التعلم 


ا 
للحصول على البيانات المتعلقة بالإجابة على ٠١‏ سوال هى موضوع اهتمام 
الدر اسهة. وقد و جهت هذه الأستفتاءات. لثااث مجمو عات مهن المهتمين تفال 
صعوباإت التعلم هى: الموجهون أو المديرون ١٣0ء١٣01‏ والمشرفون 
1P5‏ والرؤساء المياشرون . 


وقد استهدفت هده الذر اسه اجر اء تند وصفی باستخدام استفتاء ات صممت 


وبتحليل النتانج توصلت هذه الدراسة إلى النتائج التالية: 


على الرغم من اختلاف منظور كل فئة من الفنات التلاث المستفتاه إلا 
أنهم جميعاً اتفقوا على أن السمات التالية تمثل خصائص التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم النوعية: 

* تكرار قلب الكلمات والمقاطع أو الحروف فى القراءة والكتابة. 

* صعوبة تنظيم واستخدام حيز الفراغ. 

* انحراف أو تياعد دال بين تحصيل التلميد وامكاناته . 

* ضعف التمبيز البضصر ى. 

* عدم وجود نمط موحد للتحصيل فى المقررات الدراسية. 

* ضعف ذاكرة التتابع البصرى. 

* صعوبة تتبع التوجيهات و فهم المناقشات التى تدور فى الفصل. 

* صعوبة الاحتفاظ بالمعلومات المسموعة. 

بينما كان هناك اجماع على الخصائص السابقة كان هناك عدد من 
المستجيبين يرى إضافة إلى ما تقدم الخصائص التالية: 

* الإفراط فى النشاط أو النشاط الزائد . 

* وجود مشكلات فى الالفعالية العامة. 

* ضعف التآزر بوجه عام. 

* ضعف إدراك مفهوم الزمن او الوقت 

* صعوبة التمييز السمعى 

* صعوبة آداء الواجبات 

* عدم القدرة على الاستفادة من برامج الفصول العادية دون مساعدة. 


الكشف الميذر عن ذوی صعوپات التعلم 


ويرى 82۲5٥۸.1968‏ "أن مصطلح صعوبات التعلم ينطبق على أى مثعلح 
يفشل فى الاستفادة من المنهج المقرر على صفه. وفى جميع الأحوال فان 
الافتر اض الاأساسى حول قدره المتعلم على الاستفادة من المنهج المقرر تعتمد على 
الاختبارات أو الأحكام التربوية العامة" 


وترى بعض الدراسات أنه يمكن التعرف على ذوى صعوبات التعلم فى ضوء 
المؤشرات العصبية مثل: دراسة (Adams,Kocsis, & Estes,1974)‏ 
وموضوعها "المؤشرات العصبية لدى ذوى صعوبات التعلم من الأطفال" وقد حدد 
الباحثون مجتمع ذوى صعوبات التعلم فى هده الدراسه باستخدام النسبة التعليميه 
لمگيلبست " ].earnin2 Que†10158‏ اebustاMvk‏ وئتحسب هذه النسبة على 


انحور التالى: 
1 العمر المتوقع Expectency Age‏ 
اسي ٠‏ وير اتسن L.@ = Achieved Age‏ 


فمثلا متوسط الصف الرابع يكون ٩‏ سنوات ويكون الطفل فى عداد ذوى 
صعوبات التعلم إذا كانت درجاته التحصيلية آقل من مستویى صفه ب ۱,۵ صف. 


حيث العمر المتوقع = حاصل جمع (العمر العقلى + العمر الزمنى + عمر 


والعمر التحصيسس گما بقاس بالاختبارات التحضبلية. 


مجتمة الصف الرابع البالغ عددهم فى عينة الدراسة ۳۹۸ بئسبة ./١۸‏ 


ويوخذ على هذه الدراسة أن تطبيق هذه النسبة أدى الى اعتار ذوي التفريط 
التحصيلى ۷8۲5ع۸1عك٣‏ 1لا يندرجرن تحت فة درى صعزبات التعلم. وبينما 
يمكن تفسير حالاث التفريط التحصيلى فى ضوء العوامل الداؤعية» فإن صعويات 


الشف المبكر عن ذوى صعوبات التعطلم 


أخرى فإن التعرف على ذوى الصعوبات النوعية فى التعلم يجب أن ينم عل 


ومن السار لات التى تدع اتبا التش خيس الفرفى تخرى صسبات اتا 
در اسة 1973 Novack. Bonaventura & Merenda.‏ التی قامث علی مداد 
المدرسين باداة ستخدم فى‌الئحديد المبكر لذوى الصعوبات. وقد نادي بهذا الاتجاه 
كل من 1967. Harn &Rid way‏ على آستاس أن بامگان المدرس تحليل 
السلوك الفردى للتلاميذ من حيث أمده وتواتره وتزامنه» الأمر الذى يجعل تقدير 
المدرسين للخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلح أكثر فاعلية من استخداد 
الأخثبارات الجماعية. ) 


كما اتجهت ذراسات أخرى إلى تقسير صعوبات التعلم فى ضوء معدل 
النشاط الحركى للطفل مثل دراسة 1971 .01× وموضوعها ' الإفراط فی 
النشاط 4 اضطر ابات التعلم 9 َد استهدفت شده اشر اة اختبار التفسير ات المختملة 
للتر ابطات المتو اترة لصعوبات التعلم والإفر اط المرضى فى النشاط. 


وقد أيدت نتيجة هذه الدراسة دراس r5,1971غ†P۴e‏ & Clements‏ التیى 
توصلت إلى ان ۲۹ من ۸۲ من الأطفال ذوى مشكلات أو صعوبات التعلم كانوا 
من ذوی الافراط فى النشاط الحركى المرضى. كما كان ٠١‏ من نفس العينة السابقة 
يغلب عليهم البطء الاستجابى. 


ويرى عدد من الباحثين أن صعوبات التعلم ترتبط ارنباطا وثبقا بصعوبات 
القراءة ومنهم 1١8.,1973‏ 00۷1 حيث يقرر أن الكثير من الأطفال الذين يجدون 
صعوبة فى القراءة هم ضحايا لما أسماه بالتداخل أوالتشويش المعرفى 
C0gnitive Confusion‏ حيث يفشل هؤلاء الأطفال فى فهم ما يقرآونه مما 
يؤثر على تحصيلهم الأكاديمى. 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


وهناك اتجاه ظهر فى البحوث الحديثة وهو الاتجاه إلى دراسة وسائط التعلم. 
ويقوم هذا الاتجاه على افتراض أن تعلم القراءة يعتمد على مدى كفاية أو فاعلية 
القنوات أو الوسائط الإدراكية والتى من خلالها يأخذ التعلم مكانه. حيث يسرد 
الإعتقاد بأن الأطفال الذين يفشلون فى تعلم القراءة الى المستوى المتوقع منهم ربما 
يكون لديهم ضعف أو قصور فى الاستفادة من المدخلات التدريسية (المواد 
المتعلمة). بسبب واحدة أو أكثرمن القنوات الحسيةء ولا تزال النتانج متعارضة 
حول هذه النقطة. 


ويعتقذ 8٠۴۲,1967‏ أن هناك أنماطا من الانتباه السمعى أو البصرى تميز 
الأطفال أو التلاميذ ذوى صعوبات التعلم. حيث تخثلف هذه الأنماط فى مداها 
وطنيعتها عن تلك الت يتميز بها التلاميذ العمائيون. فمن الخصاتص .التي فيز اذو 
الصعوبات: الفشل فى فهم ما يقرأون»ء ومن ثم الفشل فى الاحتفاظ به واسترجاعه» 
الأمر الذى يؤدى إلى ضحالة البناء المعرفى لديهم وقصور فى فاعلية الذاكرة. 


“مقاييس تقدير الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم (للمؤلف) 

فى دراسة لنا بعنوان 'دراسة لبعض الخصانص الانفعالية للذوى صعوبات 
التعلم من تلاميذ المرحلة الابتدائية". وعلى ضوء الخصائنص السلوكية التى تشيع 
ويتواتر تكرارها لدى ذوى الصعوبات. والتى يمكن للمدرسين والاباء والمهتمين 
بهذا المجال ملاحظتها ورصد شيوعها وتكرارها ومصدرها من حيث الأمد 
والدرجة. ومن خلال اتفاق العديد من الباحثين على اتساق هذه الخصانص ونباتها 
النسبى وصدقها الظاهرى. وارتفاع القيمة التنبؤية لها فى ضوء مقارنتها بالقيمة 
التنبؤية للاختبارات الجماعية والفردية فى الكشف عن ذوى صعوبات التعلم.. فى 
ضوع ذلك فما بتصميم واعداد مقابيس تقدير الخصائص السلوكية لذوى صعوبات 
التعلد: 

وتهدف مقاييس تقدير الخصانص السلوكية لذوى صعوبات التعلم إلى الكشف 
المبكر عن ذوى الصعوبات من تلامبذ المرحلة الابتدائية من خلال تقدير المدرس 
لمدى تواتر الخصائص السلوكية المرتبطة بصعوبات التعلم لدتهم. 


الكشف المبكر عن دو ى صعوبات التعلم 


ویتراوح هذا التقدیر فی مدی رباعی (نادراء أحیاناء غالباء دائما) وقد كانت 


هذه المحاولة استجابة لتدعيم اتجاه التشخيص الفردى لذوى صعوبات التعلم.. 


والذى يقوم على إمداد المدرسين بأداة يمكن استخدامها فى التحديد والكشف 
المبكرين لذوى الصعوبات. وقد نادى بهذا الاتجاه الكثير من الباحثين أمثال: 
(Haring& Ridgway. 1967: Novack, Bonaventurak‏ 
Stevenson, et al Parker, Wilkinson, Hegion, & Fish, 1967;‏ 
Feelston. 1978; Taylor, 1978; pabıs, 1979).‏ 


على أساس أن بإمكان المدرس تحليل السلوك الفردى للتلاميذ من حيث أمده 
وتواتره ونرامنه› الامر الى بجعل تقدیر المدرسين للخصائص السلوكية لدو 
صعوبات التعلم أكثر فاعلية من استخدام الاختبارات الجماعية كما سبق أن أسلفنا. 


خطوات اعداد مقابيس تقدير الخصائضص السلوكية لذوى صعوبات 
ا 


لتحم : 
أولاً: تجميع وصياغة الخصائص السلوكية 


قام المؤلف بمسح ما أمكن الحصول عليه من الدراسات والبحوث التى 
تناولت ذوى صعوبات التعلم لاستنباط الخصائص السلوكية التى تتميز بها هذه 
الففةء والتى يمكن ملاحظتها بمعرفة المدرسين. كما استعان الباحث بالأفكار 
النظرية والمعلومات الئى يمكن أن تسهم فى وضع وصياغة قائمة شاملة تتناول 
الخصانص السلوكية لذوى صعوبة التعلم. ومن ثم فقد اشتقت فقرات هذه 
المقاييس من الإطار النظرى للدراسات والبحوث التى اهتمت بالكشف عن 
الخصانص السلوكية لذوى صعوبات التعلم ومن هذه الدراسات: 
Flavell. Beach&k Chinsky. 1966, Beery, 1967. Valett, 1969;‏ 
Mceready& Olson. 19/0; Flavell, 1970; Meler, 1971; Keogh,‏ 
Kirk. 72; Bryan& Mcgrady, 1970; Downing, 1973.‏ :7 :1971 
Hallahan. Kauftnman& Ball. 1973: American Public Law 94-172;‏ 


الكشف المبكر عن در ی صعوبات التعلم 


Gearhart, 1973; Beteman, 1964; Johnson, and Myklebust, 1967:‏ 
Johnson& Morasky, 1980; Traver, Hallahan, Kauffman & Ball.‏ 
Iorgeson, 1977; Taylor, 1978; Pabis, 1979.‏ ,1967 
وتمثل فقرات هذه المقاييس الخصائص السلوكية الت تواتر الاتفاق عليها 
بین شدہ الدراسات وقد بلغ عدد هده الفقرات )5۰( فقرة. وقد قام الباحث 
بتصنیف هذه الخصانص فى خمس مجموعات نوعية شی : 
الخصائص السلوكية المتعلقة بالنمط العام لذوى الصعوبات. 
الخصائص السلوكية المتعلقة بالانتباه والذاكرة والفهم. 
ته الخصانص السلوكية المتعلقة بالقراءة والكتابة والتهجى. 
© الخصائنص السلوكية المتعلقة بالانفعالية العامة. 
الخصانص السلوكية المتعلقة بالانجاز والدافعيه. 
وقد أعدت هذه الخصانص بحيث تتمايز الاستجابة عليها بمعرفة المدرس فى 
مدی ریاعی: 
ت“ نادر ا عندما ينڌر و جود الخاصيبة لذي التلميذ. 
ص غالبا عندما يتو اتر وجود الخاصية لدى الئلميد غالباً. 


ك دانما عندما بتو اتر وجود الخاصية لدى الئلميذ دائما. 
صدق مقاييس التقدير :أ- الصدق البنانى 


قمنا بإيجاد الارتباطات الداخلية لفقرات مقاييس التقدير على النحو الدى 
يوضحه الجدول التالى: 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


جدول رقم )۲/١(‏ يوضح معاملات ارتباط درجات فقرات الأبعاد(المجموعات النوعية) 
بالدرجة الكلية لها ومستوى دلالتها_ 
أرقام الغقرات ومعاملات ارتباطها بالدرجة الكلية للنط 


۴17 
الانئباه والذاكرة | } "۳ 
والفهم 
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: ويتضح من هذا الجدول ما يلى‎ 


-١‏ أن جميع الفقرات ترتبط بالدرجة الكلية للبعد الذى تندرج تحته ارتباطات 
عاليه داله. 


۲- أن الأبعاد (المجموعات النوعية) ترتبط بالدرجة الكلية لمقاييس التقدير 

ارتباطات دالة موجبة. 

ب - الصدق التلازمى 

قام الباحث بإايجاد معاملات ارتباط درجات أبعاد المقاييس وكذا الدرجة 
الكلية للمقاييس بدرجات المواد الدراسبة المختلفة كما قيست بالاختبارات 
المدرسية. 


والجدول التالى يوضح لتائج هده الخطوة : 


ارتباط النمط | 
بالدرجة الكلية 
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سف المپنر س وى فسحوبب التعلم 


جدول رقم )۳/٦(‏ يوضح معاملات ارتباط درجات ابعاد مقاييس تقدير الخصائص 
الو توه نون ورت التعلم بدرجات المو اد الدراسية ا NY‏ 


| الانتباه 


القراءة 
والكتابة 


الخضاتف 
| السلوكية المواد | والذاكرة | العامة ية | | 

اس ف اا ا اا اا ا 
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* جنيع الارتباطات سنالبة ودالة عند مستتو ق | mal os,‏ 
× الإرتباطات دالة عند ٠.٠١‏ باقى الإرتباطات دالة عند مستوى ٠.٠١١‏ 


ويتضح من هذا الجدول ان الصدق التلازمى لمقاییس التقدير بطمنن الباحث 
إل استخدامهاء حيث ترتبط جميع المواد الدراسية بانمساط صعوبات التعلم 
ار تباطات دالة سالبة. 
ثانياً: ثبات مقانیس تقدیر الخصانص السلوكية لذوى صعوبات التعلم: 

استخدم المؤلف الأساليب الإحصائية التالية لإيجاد ثبات مقاييس التقدير 
بالاستعانة ببرامج الحزم الإحصائية 5۴55S‏ للحاسب الآلى وقد كانت معاملات 
الثبات على النحو التالى: 

أ- الاتساق الداخلى Internal Consistency‏ )۰,1۷1( 

ب- التجزنة النصفية لفقرات مقاييس التقدير داخل كل بعد(١۹۷,٠).‏ 

ج- معادلة جتمان للتجزنة النصفية .)٠.,٠۷١(‏ 

ومن نه فان مقاييس التقدير المشار إليها على درجة عالية من الثبات الأمر 
الذى يمكن معه الاطمسنان إلى استخدام هذه المقاييس فى الكشف عن ذوى 
الصعوبات . . 


الكشف المبكر عن ذو صعوبات التعلم 


الخلاصة 

# حظيت قضية الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم من الإأطفال باهتمام 
مطرد من المدرسين» والآباء» وعلماء علم النفس التربوى»ء والمشتغلين بالتربية 
الخاصةء والمنظمات والهينات المهنية على حد سواء. 


#تشير الدراسات والبحوث التى اهتمت بالكشف المبكر عن ذوى 
الصعوبات إلى أن قابلية هذه الفنة لإحراز أى تقدم او نجاح تربوى تتضاءل 
باطراد مع تأخر الكشف عنهم. كما تؤكد هذه الدراسات على أن الكشف المبكر 
عن ذوى صعوبات التعلم يؤثر تأثيرآ إيجابياً على فعالية البرامج والانشطة المعدة 
لعلاجهم 1973 .Egelston, 1978; Keogh & Becker,‏ 


#نحن نقيم اهتمامنا بالكشف الميكر عن ذوى صعوبات التعلم على 
الافتر اضات التالية: 


حه أن صعوبات التعلم التى يعانى منها الطفل تستنفذ جزءآ عظيماً من 
طاقاته العقلية والانفعالية. وتسبب له اضطرابات انفعالية أو توافقية تسترك 


ت أن الطفل الذدى يعانى من صعوبات التعطلم هو من ذوى الذكاع العادى أو 
فوق المتوسط» وربما العالى» ومن ثم فإنه يكون أكثر وعيا بنواحى فشله الدراسى 
فى المدرسةء كما يكون أكثر استشعاراً باتعكاسات ذلك على البيت. 


أننا حين لا نعمل على الاهتمام بالكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم؛ 
إنما نهيئ الأسباب لنمو هولاء الأطفال تحت ضغط الاحباطات المستمرة 
والتوترات النفسية. وما تتركه هذه وتلك من آثار مدمرة للشخصية. 


أن الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم والمشكلات المرتبطة بها 
قابلة للتحديد والتمييز. 


E aE i 


الكشف المبكر عن دوى صعوبات التعلم 


أن المدرس هو أكثر الاإشخاص وعياأ بالمظاهر أو الخصائص السلوكية 
التئ ترتبط بذوی صعوبات التعلم من حيث التکرار '1cyا ۴٣Qe‏ والامد 
Duration‏ والدرجەة Degree‏ » والمصدر .So1 ce‏ 


البرامج والاده نشطة والممارسات التربويةء والتغير او التقدم الذى يمكن إحرازه من 
خلال هذه البرامج أو تلك الأنشطة. 


ت آنا حين نكشف عن السبب والنتيجة فى العلاقة بين صعوبات التعلح 
العامة أو النوعيةء والإضطرابات المعرفية والأكاديمية والإنفعالية المصاحبة لهاء 
نكون قد أسهمنا إسهاماً فعالا فى تهينة الأسباب العلمية لأعداد البرامج العلاجية 
لذو ى الصعوبات. 


ت ان الطببعة المتبابنة او شیر المتجانسة لوی صعو بات التعلم تد عم انجاه 


أن المشكلة الرئيسة لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم تكمن فى 
شعورهم بالافتقار إلى النجاح؛ فالمحاولات غير الناجحة التى يقوم بها الطفل 
تجعطله ييدو أقل قبولاً لدى مدرسيه وآقرانه» وربما آبویه حيث يدعم فشله 
المتكرر اتجاهاتهم السالبة نحوه. 


# القضايا والمشكلات الأساسية التى تواجهها عمليات التحديد المبكر لذوى 
صعوبات التعلم هى: 
أ- هلامية أو غموض التشخيص 
ب- الفروق أو الاختلافات النمائية 
ج- دلالات التسميات أو المسميات 
د- الآثار المتعددة على التطور النمائى 
ه- تنوع العوامل أو الخصانص 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


#مع تنامى الجهود المبذولة من قبل الباحثين حول قضايا التنبؤ وأساليب 
الكشف و التشخيص ) المبكرين لصعوبات التعلم من ناخية»٠والحاح‏ هذه القضايا 
الضاغطة على تطورات المجال والبحث فيه من ناحية أخرى. أن تباينت تكنيكات 
التنبؤ وأساليب الكشف والتشخيص المبكرة لصعوبات التعلم. ومع تباينها يمكن 
تصنيفها فى ثلاث فنات تصنيفية هى: 

Battery of tess بطاریات الاختبارات‎ 

ت الذوات أو الاختبارات الفردية Single i15۲1 e5‏ 


Teacher perception evaluation سردaلا ت تقويم واحكام‎ 


# الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم أميل إلى العمومية ولا يختص 
بها إطار ثقافى معين دون الآخرء ولكن الفروق بين إطار ثقافى وآخر تكمن فى 
اختلاف نسبة ذوى الصعوبات الى المجتمع الأصلى. 

# تشير الدراسات والبحوث التى قامت على‌الكشضسف المبكر عن دوى 
صعوبات التعلم وتحديدهم. إلى الأهمية المتعاظمة لأحكام وتقديرات المدرسين 
وملاحظاتهم المباشرة فى الكشف عن ذوى صعوبات التعلم من تلاميذ وتلميدات 
المرحلتين الإبتدائية والإعدادية. 

# يجمع الموجهون والمدیرون 01۴٤0۲5‏ والمشرفون 0۲۶؟¢۲۷İمŠSu‏ 
والرؤساء المباشرون.على أن السمات التالية تمثل خصانص التلاميذ ذوى 
صعوباث التعلم النوعية: ڪڪ 

ت تكرار قلب الكلمات والمقاطع أو الحروف فى القراءة والكتابة. 

صعوبة تنظيم وا ستخدام حيز الفراع. 

ت انحراف أو تباعد دال بين تحصيل التلميذ وامكانيائه . 

صب ضعف التمبيز البصرى. 

ت عدم وجود نمط موحد للتحصبل فی المقررات الدراسبة. 


الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التعلم 


> صعوبة تتبع التوجيهات و فهم المناقشات التى تدور قئ الفصل . 
صعوبة الاحتفاظ بالمعلومات المسموعة. 


# من المحاولات التى تدعم اتجاه التشخيص الفردى لذوى صعوبات التعلم 
دراسة 1973 Novack, Bonaventura & Merenda,‏ التی قامت علی 
إمداد المدرسين بأداة تستخدم فى‌التحديد المبكر لذوى الصعوبات. وقد نادى بهذا 
الاتجاه کل من 1967 ,yوسwعRi4‏ & عn ari‏ علی ساس آن بامکان المدرس 
تحليل السلوك الفردى للتلاميذ من حيث أمده وتواتره وتزامنه › الأمر الذى يجعل 
تقدير المدرسين للخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم أكثر فاعلية من 
استخدام الاختبارات الجماعية. 


تهدف مقابيس تقدبر الخصائضص السلوكية لذو ى صعوبات التعلم التى قاد 
المؤلف باعدادها الى الكشف المبكر عن ذوى صعوبات التلعم قن تلاسشد 
المرحلة الابتدائية من خلال تقدير المدرس لمدى تواتر الخصانص السلوكية 
المرتبطة بصعوبات التعلم لديهم. 
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الفصل العاشر: اضطراب عمليات الذاكرة 


الفص لل السابع 
المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


ل مقدمة 

لا مفهوم الانتباه وعملياته 

لا مداخل دراسة الانتباه 

| لا دور اضطرابات الانتباه فى صعوبات التعلم 

لا صعوبات التعلم واضطرابات فرط النشاط وقصورالانتباه 

أ لأ اضطرابات الالنتباد فى ظل المدخل السلوكى 

| لا محك الدليل التشخيصى (الطبعة الثالثة) لإضطرابات الانتباه 

لا محك الدليل التشخيصى (الطبعة الثالثة المعدلة) لإضطرابات الانتباه 

لا أعراض اضطرابات الانتباه مع فرط النشاط 

لا قضايااضطرابات الانتباه ومشكلاتها فى ظل المدخل السلوكى 

ل محك الدليل التشخيصى الإحصائى لاضطرابات السلوك 

لا قياس اضطرابات الانتباد واضطرابات فرط النشاط ([5H41ح)‏ 
فى ظل المدخل السلوكى 

لا التدخل العلاجى لاإضطرابات الانتباه وفرط النشاط 

0 الخلاصة 


انمد شن السلوكي ELE‏ قصلت ن تياد 


المدخل السلو کی . 
لإاضطراب عمليات الانتباه 

مقدمة 

العلاقة بين صعوبات التعلم» وصعوبات أو اضطرابات الانتباه علاقة وثيقة: 
حيث تحتل صعوبات الانتباه موقعا مركزيا بين صعوبات التعلم. الى حد ان 
الكثيرين من المشتغلين بالتربية الخاصة عامة» وصعوبات التعلم خاصة؛ يرون ان 
صعربات الاتقا قف خلف الكثير سن أفساط عبات التطم الأاخرى مشل: 
صعوبات القراءة» وصعوبات الفهم القرائى» والصعوبات المتعلقة بالداكرة 
والصعوبات المتعلقة بالرياضيات أو الحساب» وحتى صعوبات التازر الحركى. 
والصعوبات الإدر اكبه عموما. 


مفهوم الانتباه وعملياته 

الانتباه مفهوم معقد وصعب التحديدء وقد أدى ذلك إلى تباين التعاريف التى 
تناولثه بثباين التو جهاث النظرية أوالنظريات التى إنطلقت منها هذه التعاريف. 

ومن ذلك أن 1969 ,رو۲٥1‏ حدد سبعة مكونات للانتباه هى: 

selective والانتباە الانتقانى‎ mental concent ratio التركيز العقلى‎ 

attention‏ والبحث طء١إوهء‏ والتنشيط ١٥ا٤د۷ا†ءة‏ والتهيو ۲ع والتحليل 

analysis by synthes التوليفى‎ 

كما اقترح 5 P016,‏ ثلاثة مكونات للانتباه هى: اليقظة العقلية 
5s‏ مertnاهa‏ والاختيار أو الاتتقاء ١10اءعاعء‏ والجهد ۲٣0]اع.‏ 

قى مجال التربية الخاصة يرى 1980 kKrupski,‏ أن الانتباه يمكن أن 
يتمایز فی بعدين: 

من حبث طبيعتا: اانند ك الإر ادی؛ والانتباه اللاار اذ ۳ 


المدخل السلوكى لإضطراب عمليات الانتباه 


من حبث أمده: الانتباه اللحظى أو قصير المدذى؛ والانتباه الممتد أو طويل 
لذت 

وبعض مكونات الانتباه التى ذكرناها يمكن ملاحظتها من خلال خبراتنا 
اليومية. فنحن تعمل انتباهنا للمثيرات من خلال البقظة العقلية؛ والانتقاء» والجهد. 
نگل من سذ اکر تات وتر قاقر موسا على قاغلية الانتباه. حيت قل ا 
تضنعف هذه الفاعلية عندما تكون اليقظة العقلية للفرد عند حدها الآدنی. گان يكون 
الفرد مرهقا عقليا أو انفعالياً أو عاطفيا أو غير مهيأ نفسيا أو عقليا لموضوع 
الانشاه. 


كما أن الانتباه للمثيرات ليس انتباها محايداء وإنما هو انثباها انتقائيا تحكمه 
العديد من العوامل مثل: طبيعة موضوع الانتباه ومدى ارتباطه بحاجات الفرد 
وإطاره المرجعى المعرفى أو الانفعالى»ء ومدى تاأثيره الحالى أو المستقبلى على 
حياة الفرد. ولذا يرثبط مستوى الجهد العقلى الذى يبذله الفرد تجاه موضوع الانتباه 
بهدة الغو آضل . 

كما تحدث الانتقائية فى الائتباه نتيجة لمحدردية كل من سعة الانشاه وأمده 
ومداه من ناحية» ومحدودية سعة التجهيز والمعالجة من ناحية أخرى. كما يحدث 
تشتت فى الانتباه عندما تتداخل المثيرات أو تتساوى فى الأهمية النسبية لهاء أو 
تتزامن أو تتقاطع فى تدافعها على مجال الانتباه. 


مداخل دراسة الانتباه 


يمكن دراسة الانتباه فى مجال صعوبات التعلم من خلال مدخلين مختلفين 


يعكسان اختلافا بين كل منهما إلى حد ما فى النظرة إلى الانتباه. حيث كانت 
التوجهات البحثية لأحد هذين المدخلين تقوم على إفتراض أن صعوبات التعلم هى 
نتيجة لقصور أو اضطراب فى واحد أو أكثر من مكونات الانتباه التى عرضناها 
آنفاً - اليقظة العقلية أو الانتقاء أو الجهد.وعلى ذلك أجرى العديد من الدراسات 
على إفتراض تباين أو إختلاف الأداء بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم من 
العاديين على مختلف مقاييس الانتباه الانتقائى. 


المدحل السلوكي دتطراب عمليات الاتتباد 


أما التوجهات البحثية للمدخل الثانى فى دراسة الانتباه فكانت متعلقة 
بالأطفال ذوى القصور أو الإضطراب أو العجز فى الانتباه مع الإفراط فى النشاط 
أو الإافراط فی النشاط المؤدى إلى قصور أو صعوبة فى الانتباه. 
Attention - Dificit - Hyperactivity Disorder (ADHD)‏ 


والأعراض الأولية لإضطرابات فرط النشاط مع قصور الانتباه )A5[1[(‏ 
تبدو من خلال: سعة انتباهية قصيرة 41ص5 sh0ri a1101‏ اندفاعية 
sivityاpuصi»‏ إفراط فى النشاط راا 1۷ا٤‏ إء۷ه٥.‏ وقد ارتبطت هذه الاعراض 
بخؤ سرباك القعلم. ولذ كفت الد رساك ر البسوت الت أجریت علي وى 
صعوبات التعلم نتناول دائما إضطر ابات فرط النشاط مع قصور الانتباه. 


كما أن تناول الانتباه فى ظل هذه الدراسات لم يكن فى إطار مكونات الانتباه 
التى أشرنا إليها آنفا. وإنما كان باعثباره مجموعة من الخصائص السلوكية 
المرتبطة باضطر ابات فرط النشاط مع قصور فى الانتباه. وهذه الخصائنص 
السلوكية اشتقت من الملاحظة المباشرة التى يقوم بها الآباء والمدرسون لهؤلاء 
الأطفال الذين يعانون من هذه الإضطرابات» ثم مقارنة هذه الملاحظات بالمحكاث 


وقد ارتبطتاضطرابات فرط النشاط مع قصور الانتباه وصعوبات التعلم 
بذوى صعوبات التعلم إلى حد أن العديد من الدراسات تنظر إليها كوجهين لعملة 
واحدة Dykman, et al,1971; Tarnowski, et al,1986(‏ ;Je(Ross,1976لy‏ 
الرغم من أن كلا منهما نشا فى ظل نظم تصنيفية مختلفة: 

فاضطرابات فرط النشاط مع قصور الانتباه وجدت فى الدليل الإحصانى 
التشخيصى للاضطرابات العقلية" الطبعة الثالثة" والتى روجعت بمعرفة رابطة 
الصحة النفسية الأمريكية عام ۱۹۸۷ء وأطلق عليها Diagnostic and‏ 
Statistical Manual of Mental Disorders‏ و اختصار ھا(1118-0SIM).‏ 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


بينما ظهر مفهوم صعوبات التعلم على المستوى الرسمى بموجب القانون 
العام( .)١٤١- ٩٤‏ ولم تظهر ضمن فنات هذا القانون اضطرابات فرط النشاط مع 
قصور الانتباه. 


ومع ذلك فقد كشفت الممارسة الفطية ونتائج الدراسات والبحوث عن 
الارتباط الوثيق بين صعوبات التعلم واضطرابات عمليات الانتباه. 


دوراضطرابات الانتباه فى صعوبات التعلم 

لعبث العلاقة الو ثيقة بين اضطرابات الانتباه وصغوبات التعلم دورا هاما فى 
تنشيط و تفعيل حر كة البحث العلمى فى هذا المجال. اعتمادا على الإعتقاد السائد بأن 
اضطرابات الانتباه تقف كاسباب رئيسية خلف صعوبات التعلم. وقد تمايزت 
البحوث فى استكشاف هذه القضية فى محورين يتناو لان نمطي مهام الانتباه هما: 
مهام الاتتباه الانتقائى وkيه)‏ «ti0مa)te‏ ectiveاse‏ » ومهام الانتباه طويل 
المدى أو طويل |لٺمذ sustained attention tasks‏ 


س الانتباه الانتقائى 


" يعرف الانتباه الانتقاتى عادة بانه القدرة على الاحتفاظ أو الاستمرار فى 
الانتباه إلى موضوع الانتباه فى ظل وجود العديد من المشتتات'. 

وفى هذا الإطار أجريت العديد من الدراسات والبحوث التى اعتمدت على 
مهام الانتباه الانتقائى. حيث تم إختيار مجموعتين من الاطفال إحداهما تمثل ذوى 
صعوبات التعلم» والاخرى تمتل العاديين من غير دوى صعوبات التعلم. وعرضت 
على المجموعثين مجموعة من المثيراٽت (صور لحيوانات) تمتل المثيرات 
المحورية أو موضوع الانتباه الإنثقانى على خلفية تمثل مثيرات عارضة. 

وقد قيل للمفحوص فى كل تجربة أن يركز على المثير المحورى موضوع 
الانتباه الإنتقائى»ء ولم يطلب منه شى بالنسبة للمثيرات العارضة. وكان مؤدى 
الافتراض التى تقوم عليه هذه الدراسة أن الاطفال ذوى القدرة العالية على الانتباه 


المدخل السلوكي لإاضطراب عمليات الانتباد 


الانتقائى سيركزون على الفقرات أو المثيراث المحورية موضوع الانتباه الائتقائى. 


٠‏ على حين يقوم الأطفال ذوى القدرة أو المهارة المنخفضة على الانتباه الانتقانى 


اققا لکن من امراك جور ةو تعر ية وا اترات لمان هة محا 

وقد طلب. من أفراد النجموعتين كتابة ما بتذكرون عقب رض قائسة من 
الفقرات› کل منھا یحتوی على متیر مرکزی يمثل موضوع الانتباه الانتقائى مع 
قر ات غار ةة فل خلوة هة ايء 

وقد كشفت النتائج فى عدد كبير من الدراسات والبحوث & (Halliha1‏ 
Reeve,1980)‏ ن الأطفال العاديين احثفظمر | بعدد أکبر هن المثيرات المركزيةء 
إذا ما قورنوا باقرانهح من ذوى صعوبات التعلم. على حين كان احتقفاظ ذو 
صعوبات التعلم بالمثير اث العارضة أكبر عددا من آقر انهه العاديين. 

وقد قادت هذه النتائنج إلى تقرير أو استنتاج أن ذوى صعوبات التعلم لديهم 
فصور أو اضطراب فی الانتباه الانتقائی. وربما یمکننا تقریر آنهم أی ذوی 
صعويات التعلم يخلب عليهم أن يكونوا معتمدين على المجال. حيث كان ,من 
الضصعب غليهم فعضل مين الشكل والأزضية أن الميير بين المشبرات المركري: 
موضو ع الانتباه الانثقائى والمتيرات العارضة؛ الى تمتل خلفية للمشيرات 
المركزية. 

وقد وجهت لنتائج الدراسات السابقة بعض الاننقادات المنهجية التى قامت على 
الخلط فى عينات هذه الدراسات بين ذو ضعوبات التعلحم» وذوى اضطر ابات فرط 
النشاط مع قصور فى الانتباه . مما أدى إلى صعوبة تقويم دور الانثباه الانثقائى فى 
صعوبات التعلم. حيث من المعروف أن من 2٤١ - ٠١‏ من ذوى صعوبات التعلم 
لديهم اضطرابات فرط النشاط مع قصور فى الانتباه. ومن ثح فإن اضطرابات 
الانثباه الانتقائی لدی ذوى صعوبات التعلم الثى أآشارت لها هذه الدراسات يمكن 
غزوها إلى اضطر ابات فرط النشاط. 

ولحسم هذه القضية أجريت عدة دراسات على مجموعة متجانسة من ذوى 
صعوبات التعلم ممن لديهم اضطراباث فرط النشاط مع قصور فى الانتباه. ومن 
ليس لديهم هذه الإضطرlبlت (LD subjects with and without ADHD)‏ 


الفد حل السلوكى یھ ضر ابا شی با اتبا 


وقد دعمت نتانج هده الدراسات فكرة أن ذو ی صعوبات التعلم لديهم قصور او 
عجز أو صعوبة فى الانتباه الانتقائى. 


كما وجد (1986 ,ا )٣rarn0wski, e۲‏ أن الأطفال ذوی صعوبات التعلم 
أظهروا عجزأ أو قصورا فى الأداء على مهام الانتباه الانتقانى عند مقارنتهم 
بالعاديين من أقرانهم. بينما لم يكن الحال كذلك بالنسبة للأطفال ذوى اضطرابات 
فرط النشاط مع قصور فى الانتباه وممن ليسوا من ذوى صعوبات التعلم. 


وقد توصل (1990 ,ا 6۲ )R 1٥13۲۵5‏ إلى نتائج ممائلة فى ظل استخدام 
مهام الحروف المشتتة sS‏ )يه ١10اعa٣اsاd .].et٣5‏ وبينما تنز ع هذه الدراسات 
إلى تقرير أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم لديهم قصورا أو عجزا أو صعوبة فى 
الانتباہه الانتقائی؛ فإنها لم توضح لنا ما إذا كانت صعوبات الانئياه الانتفانى هى 
المسئولة عن مشكلات التعلم التى يواجهها الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 


ولكى نجيب على هذا التساؤل فإتنا بحاجة إلى دعم أو التحقق من الفرض 
القائل بوجود علآاقة بين الاداء على اختبارات الانتباه الانتقانى ومقاييس صعوبات 
التعلم التى تتناول الحدة أو الدرجة (type of or severity LDS) gill‏ 
وما زال هذا الفرض من الفروض الخام أو البكر التى تحتاج إلى دراسات يتوافر 

واذا كان هناك فنتين داخل صعوبات التعلم تتمايزان علس متصل اضطراب 
فرط النشاط مع قصور الانتباه هما: 

ص ذو ی صعو بات التعلم مع اضطر ابات فرط النشاط وقصور کا الانثياه 
وقصور الانتباه. 

فهل يمكننا أن نتساءل: هل هناك تمايز فى الخضائص المعرفية 
والس ية الخ اغبة لكل من فان تقفو وها تافر ذلك على المدلخل 
التشخيصية والبر امح العلاجية؟ 


الفدخل السلوكي لاضطر اب عمليات الاتتباد 


Sustained Attention J الاتتیاه طویل ائفد‎ 


" يقصد بالانتباه طويل المدى أو الممتد أو المستمر لفترةء أن يستمر أو بظل 
الانتباه للشئ موضوع الانتباه لفترة من الزمن'. 


والواقع أن مفهوم الانتباه طويل المدى أو استمرارية الانتباه لفترة» هو تعبير 
غير دقيق حيث أن هذه الفترة غير محددة» ومن ثم يخضع لاجتهادات الباحثين. 
على أن معظم الدر اسات التى قامت على الاأطفال اعتمدت ألا تقل الفتثرات الزمنية 
للمحاو للات عن عشر دقائق. بمعنى أن يظل الطفل فى أدائه على المهمة لمدة لا تقل 
غن عشر دفائق. مع تعرضه لمثيرات تقطع هذه الاستمرارية» كان تظهر أو تقدم 
بعض المثيرات سمعيا أو بصريا خلال ممارسة الأداء أو متابعته الانتباه لمتير 
محورى معين أو مهمة معينة. ويعتبر الطفل لديه قدرة على الانتباه طويل المدى 
اذا کان بمقدوره آن یگبسح ميله للاستجابة للمثير ات المصاحبة أو التى تقطع امد 
الانتباه. 


وقد أجريت عدة دراسات لمقارنة ذوى صعوبات التعلم بذوى اضطر ابات 
فرط الشاب مع قصور کی الانتباه ل مهاخ قباس اللانثباه طویل المدى. وهن شك ه 
الدراlساتٽ:‏ 1986 Richards,et al;1990; Chee ef al, 1989, Tarnowsk],‏ 


وقد توصلت هذه الدراسات إلى ها يلى: 

ص أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ليس لديهم قصورفى أداء مهام الانتباه 
طو يل المذى. 

ص على النفيض من ذلك اظهر الاأطفال ذوو اضطرابات فرط النشاط مع 
قصور الانتباه الكثير من الأخطاء على مهام قياس الانثباه طويل المدى. فكانت 
استجاباتهم للمثير ات المصاحبة التى تقطع أمد الانتباه أو استمراريته أكبر. 

ويمكن تفسير هذا النمط من السلوك فى ضوء ما تعكسه خاصية الاتدفاع 
لديهم أى الإستجابة أو الفعل بدون تفکیر عم اkمنطا acting without‏ › والئى 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


ھی احدى الخصانص الرئيسية للأطفال ذوى اضطرابات فرط النشاط مع قصور 
الانتباه. 


وعلى ذلك فما زالت قضية دور الانتباه فى صعوبات التعلم بحاجة إلى مزيد 
من الدراسات والبحوث للوصول إلى كلمة نهائية حولها. وفى هذا الإطار يمكن 
اقتراح عدد من المحددات البحثية على النحو التالى: 

أن يتناول البحث قياس الانتباه الانتقانى والانتباه طويل المدى لدى 

عبنات متباينة من الأفرادء تشكل مجموعات متجانسة كل منها تمثل فنة مستقلة. 

کان تکون احداها من الأطفال ذوى صعوبات التعلم ممن ليسوا من ذوى 

اضطرابات فرط النشاط وقصور الانتباه. والثانية من الأطفال ذوى صعوبات التعلم 

مع اضطرابات فر ط النشاط وقصور الانتباهء والثالثة من الأطفال ذوى اضطرابات 
فرط النشاط مع قصور الانتباه وليس لديهم صعوبات تعلم أى: 

G1= LDS Without ADHD, 

G2 = LDS + ADHD, 

G3 = ADHD Without LDS 


ص أن تتتناول هذه الدراسات مهام قياس الانتباه فى علاققه بالمشكلات 
السلوكية التى يعانى منها هؤلاء الأطفال خارج موقف الاختبار. حيث أن الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم لديهم قصور فى الانثباه الائتقانى يرجع إلى كونهم من ذوى 
ضفز بات التعلم. شما أن الأطفال ذوى اضطرابات فرط النشاط مع قصور الانتباه 
يعائون من قصور فى الائتباه طويل المدى» والذى يرتبط بالاعراض التى تعبر عن 
نفسها فى كل من المدرسة والبيت. ۰ 


صعوبات التعلم واضطرابات فرط النشاط وقصورالاتباه 


وا شر ابات فر ظط النشاط مع قصور الانتباه إلى أن 4 لى اگل سن دوف 
صعو بات التعلم لديهم اضطر ابات فرط النشاط مع قصور فی الانتہاہ (Lane‏ 


اتساض السلوگي ء سراب عغمسیات الانتباه 


and Sandoval, 1980; Safer & Allen, 1976)‏ وقد کان لنتانج هذه 
المؤتمر الفومى لصعوبات التعلم الدى عفد عام ۷ الدىی خلصن الى تفر یر ا ٣‏ 


اضطرابات الاتتباه يمكن أن تكون سبب مشكلات التعلم ع١أ"٣مء!‏ 
e5اطمrام‏ لکنها ليست سبب صعوبات التطم )اواك ع«أدإوه!. ومعنى 
ذلك أن هناك خصانص مختلفة لمشكلات التعلم ترتبط باضطرابات فرط النشاط 
وقصور الانتباه. وريما تكون دات آثار آگبر من المشكلات الى حا عن صعوبات 
التعلم. 


والمشكلات النى تنشأ عن اضطرابات الإنتباه تتطلب أن يكون الممارسين 
على وعى بهاء وبما يعالجونه من خلالها. حيث تشير نتائنج الدراسات والبحوث إلى 
أن الصعوبات المختلفة للمهارات المعرفية ترئبط او تتزامن أو هى نتاج لصعوبات 
التعلم المصحوبة باضطرابات فرط النشاط مع قصور الانتباه. فبالإضافة إلى 
صعو بات الانتاه الانتفا.ى والانتباه طويل المدى الى عزضنالها انفايرق 
)۴et0n& Wd, 1989(‏ أن هناك مشکلات تعتری ذاكرة الاستظهار أو ذاگرة 
الحفظ الصم لدی ذو اضطر ابات فرط النشاط وقضوؤر الانثباه من الأطفال. على 
حين لا يحدث هذا بالنسبة للأطفال ذوى صعوبات التعلم. 


وفى هذا الإطار يعكس الأطفال ذوو صعوبات التعلم واضطرابات فرط 
النشاط وقصور الانتباه» قصورا أو ضعفا فى مهارات التجهيز والمعالجة المعرفية 
coٍenitive processing skis‏ تبدو فى الافتقار الى فاعلية او كفاءة 
استراتيجيات التعلم وكذا فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفى للمعلومات- كما سبق 
أن أشرنا إلى ذلك من خلال المدخل المعرفى الذى نقترحه فى الفصل الخامس. 


وربما كان التدريب على استخدام استرائيجيات التعلم الفعالة التى تقوم على 
اسس من تر ابط و حذات البناء المعر فى ؛ و فاعليه او گفاءةد التمثِل المعرشى. یيگون ذا 
تأثير إيجابى على مهارات التجهيز المعرفى للمعلومات. 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


اضطرابات الانتباه فى ظل المدخل السلوكى 

تختلف النظرة إلى اضطرابات الانتياه من حيث المفهوم واساليب البحث 
والتشخيص والعلاج باختلاف التوجه الذى تقوم عليه هذه النظرة. ويحظى كل من 
المدخلين السلوكى والمعرفى فى تناول اضطرابات الانتباه بقدر كبير من الاهتمام 
والتقدير على المستويين النظرى الأكاديمى والعملى التطبيقى» وبصفة خاصة سن 
التربويين الممارسين. وفى هذا الإطار سنعرض لكل من هذين المدخلين. 


وقد سبق أن أوضحنا أن مفهوم الالتباه استخدم وعولج بأساليب مختلفة من 
خلال النظريات التى تناولت الانتباه. ومنها كما سبق أن ذكرنا النظر إلى الانتباه 
باعتباره عمليات من اليقظة العقليةء والانتقاءء والجهد. وكل من هذه العمليات أو 
المكونات يؤئر على ناتج الانتباه وفاعلياته. وبتبنى المدخل السلوكى الآثار الناتجه 
والمترتبة على اضطرابات أى من هذه المكونات الثلانة» كما تعبر عن نفسها من 
خلال الخصائص السلوكية المميزة لهذه الإضطرابات. 


ونحن نرى أن الانتباه كعسلية معرفية أكثر تعقيدأ من كونها يقظة عقلية 
وانتقاءآء وجهدا قصديا. فالانتباه هو المنفذ أو البوابة الرئيسيهة لأى محتوى 
معرفى»والذى تقوم عليه كافة عمليات تجهيز ومعالجة وتمثيل المعلومات. ومن ثم 
تخزينها ومعالجتها وتوظيفها. وسنعرض لهذه القضية تفصيلا عند تناولنا للمدخل 
اشر في. 


وقد حظى المدخل السلوكى باهتمام الممارسين من خلال الاعثماد على 
مقاييس تقدير الخصائص السلوكبة المميز ة.لذوى اضطر ابات الائتباه. وقد بدا ذلك 
فى تبنى الأدلة التشخيصية الاحصائية الأمريكية لهذا المدخلء الذى أعدتها رابطة 
الصحة التفسة الشركة (۴۸4ح). وتقوم هذه الأدلة (جمم فذليل) على تان 
عمليات المسح التى طلب من خلالها إلى الممارسين صياغة الاعراض المرضية 
لمختلف الإضطرابات فى عبارات سلوكيةء يمكن الحكم عليها من خلال مااييس 
التقدير . ۰ 


المدحل السلوحي «إصطراب عمليات الانتباه 


ومن خلال جدولة نتانج عمليات المسح والاستجابات أو الأعراض الأكثر 
تكراراء تم تحديد أو تعريف هذه الإضطرابات ومنها اضطراباث قصور الائتباه مع 
الق اظ فى التقاط , لطر فاك قمسور لااد فقا دون افر اط فى التاط: 
هذه تمواق ي اا ات فة ى القمسافس الل قية الس ةك اقم فة 
وقد تمايزت الخصائص السلوكية لهذه الإضطرابات فى فنتين هما: عجز أو قصور 
الاتتباo impulsivity Aيعlدiîly «Inattention‏ 


محك الدليل التشخيصى الإحصائى(الطبعة الثالنة)لاضطرابات 
قصور أو عجز الانتباه 

شمل الدليل التشنخيصى الإحصائى لاأضطر ابات وعجز أوقصور الانتباه عددا 
مسن الخصائص السلو كبة؛ و بلاحظ أنه عنذما تنحص شذه الخصائص السلو كيه 
لاضطر ابات الانتباه الواردة فى الجدول۷/١)‏ سنجد أن الكثير من أنماط السلوك أقل 
ارتباطا بمفهوم الانتباه الذى تناولته نظريات الانتباه كما يتضح من الجدول المشار 


انك 


mM 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه [ ۰ المدخل السلوكي لإضطراب عمليات الانتباه 


جدول ( )١/۷‏ يوضح محك الدليل التشخيصى الإحصائى (الطبعة الثالثة غ محك الدليل التشخيصى الاحصائى -الطبعة الثالثة المنقحة 


ا ابات فصور و عجر الانتباه ت ص 4 ص ت ھ 
ضطر | فامت الجمعيه الامريكيه للصحه النفسيةه عام ۱۹۸۷ بمراجعة الدليل 


التشخيص الإحصانى لاع اض مختلف الإضطرابات؛ وأضدرت هذا الدليل -05M‏ 
| نشل فی آتهاء الأشياء. | اام R-111ء‏ حيث الغت فيه التمييز بين اضطرابات عجز وقصور الانتباه 

مع فرط النشاط › واضطرابات عجز أو قصور الانتباه فقط دون فرط النشاط. 
بسبب عدم وجود أدلة تطبيقية تدعم هدا التمييز أو تقف خلفه. ومن ثم فقد 
قررت- الجمعية الأمريكية للصحة النفسية-أن تتعامل مع اضطرابات الانتباه 
كمكون أحادى واحد › أطلقت عليه اضطرابات عجز أو قصور الانتباه مع فرط 
النشاط ([ 3 ۸0). 


ry 4‏ (يتشتت ب هولة). 
لديه صعوبة فى التركيز على العمل المدرسى أو المهام الأخرى التى تتطلب انتباه طويل 
المدى أو استمرار الانتباه لفترة ممتدة. 


ايقاف نشاط اللعب أو فى التوقف عن اللعب. 


وحتى يمكنتا الخكم على الطفل بانه داخل نطاق هذا التصنيف أو هذه 

الإضطر ابات يتعين, أن تتطبق عليه عدة فقرات سن هته التصستفات المخظفة: 

ويشمل الجدول التالى(۲/۷) )٠١(‏ عرضا لإضطرابات عجز أو قصور الانتباه مع 

فرط النشاط (۸[01[0). وبعض هذه الأعراض يتعلق بعجز الانتياه وبعضها 

يتعلق بالسلوك الاندفاعى» والبعض الاخر بالإفراط فى النشاط. ولكى نطمئن الى 

| المحك التشخيصى باعتبار الطفل من ذوى اضطرابات عجر الاناه مع فرط 
النشاط يجب أن ينطبق عليه تمان من هذه الأعراض. 


¬١‏ | غالبا يتصرف أو يفعل قبل أن يفكر 
| 
mE TE‏ | 


| يتحول سريعا وبصورة مفرطة من نشاط إلى أخر 

| لديه صعوبة فى تنظيم العمل (هذه لا ترجع بالضرورة الى قصور معرفى) 
| يحتاج إلى كثير من الاشراف أو المتابعة. 
7١‏ | كثيرأً ما يطلب الخروج من الفصل. 
| | جد صو“ ٿس انتظار دوره فی الالعاب او المو اقف الجماغية 


الأقل ثنتان مما 


يجد صعوبة فى أن يجلس ساكنا أو هادنا قلق ومتململ دائما) 
يجد صعوبة فى الجلوس فى مقعده أو أن بظل جالسا. 

يتحرك بصورة مفرطة خلال النوم. 

هو دائما يتحرك آو دائم الحركة أو القعل كما لو كان به محرك. 


تظهر هذه الأعراض قبل سن السابعة. 
| فترة ديمومة هذه الأعراض ستة أشهر على الاقل 
لا ترجع هذه الأعراض الى الاتفصام أو الإضطرابات الانفعالية أو التاخر العقلى الشديد. 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


جدول (۲/۷) یوضح أعراض اضطرابات قصور الانتباه مع فرط اللشاط محك 
الدليل التشخيصى الإحصائى (الطبعة الثالذة المنقحة) لاضطر ابات قصور اوالاتباه : 


TOTTI‏ ) من هدا راقن اة وسات مد تة ل 


| يجد صعوبة فى أن يظل جالسا. 

غالبا يعبر عن تململه أو عصبیته من خلال یدیه أو قدمیه أو یتلوی فی مقعده. 
يجد صعوبة فى ان يلعب بهدوء. 
يتحدث كثيرأ وبصورة مفرطة. 
| غالبا يتحول من نشاط إلى أخر قبل اكتمال اى منها. 
) لديه صعوبة فى أن بظل محتفظا باتتباهه خلال الذداء على المهام أو أنشطة االشة. 


| لديه صعوبة فى متابعة الدروس او التعليمات التى تصدر عن الأاخرين ليس اعتراضا او فشلا 
فى الفهم) 

يسىهل ت تبت سن کال ية مثیرات خارجية. 
غالبا يقاطع أو يتطفل أو بقتحم الأخرين. 


لديه صعوبة فى انتظار دوره فى الألعاب أو المواقف الجماعية. 


| كأن يغير النشاط مندفعا دون النظر حوله أو بقفز من أماكن مرتفعة دون ل ل 


ھی ی تد الأشياء الضرورية لأداء المهاح أو الأنشطة فى المدرسة أو فى البيت. 


غالبا ما ينشغل أو يقحم نفسه بدنيا فى أنشطة خطرة دون اعتبار لنتانجها أو ما يترتب عليها, | 


eg 


اتمدجل السلوكي - رابا سي الاتتباد 


قضايا اضطرابات الانتباه ومشكلاتها فى ظل المدخل السلوكى 
تتمايز اضطرابات الانتباه ومشكلها فى ظل المدخل السلوكى فى اربع قضايا 
محورية هامة هى: 
ته الأحادية مقابل التعدد ۰ 
الموقفية مقابل الاستمرارية 
الاستقلال مقابل التداخل 
ت العرض مقابل السبب 


# الأحادية مقابل التعدد 


ينطوى بعد الأحادية مقابل التعدد فى اضطر ابات الانثباه على تساؤل مؤاده: 

هل اضطر ابات الانتباه تنشاً عما يعترى مكون واحد يقف خلف كافة الأنماط 

السلو كية التي تعر ع تفسها من خلال هذه الإضط ابات؟ آم أنها أ هذة 

الإضطر ابات تعتر ى العديذ من المكونات الفر عية المتعددة التى تكون مفهوما اكثر 
عمومية وهو الانتباه بما ينطوى عليه من عمليات متعددة؟ 


والواقع أنه ما زال هناك نوع من عدم الاتفاق حول الطبيعة الاساسية لعج زأو 
قصورالانتباه مع اضطرابات فرط النشاط. وما زالت الرؤية الأحادية لهذه 
الإضطر ابات التى تبنتها جمعية الصحة النفسية الأمريكيةء والتى عبرت عنها فى 
الدليل التشخيصى الاحصائى 05M-1]11-R‏ محل انتقادات وھجوم !€ (Lehey‏ 
190 اقآ لهف آلور تماطات بين نة مك قات الاتقا و أنفطة مقر قات 
فرط النشاط. وبسبب إمكائية أن يكون بعض الإطفال من ذوى فرط النشاط ولا 
يعائون من اضطر اب عمليات الانتباه. كما أن مكونات الإندفاعية يكن أن تكون 
فة ها عن کن هن هجو ى فقون الاو اکر اظ ف اظ 

وعلى ذلك فإن التوليف بين فنات مختلفة من الأعراض لتشكل عجزا أو 
قصور فى الانتباه مع اضطر ابات فرط النشاط فى فنة واحدة ربما لا يكون منطقيا 
أو شرعيا على النحو الذى أخذت به جمعية أو رابطة الصحة النفسية الاأمريكية فى 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانثباه 


الدليل الذى أصدرته 111-۸ .9SM-‏ ولذا فان الأمر یحتاج إلى مزيد من الدراسات 
حول هذه القضية التى إذا دعمت نتانج البحوث ما يراد 1988 ,41 e‏ عة[ كان 
منطقيا و علميا اعتبار اضطرابات أو عجز أو قضور الانتباه واضطرابات الإفر اط 
ي النشاط مکو نین مستظین. 


# الموقفية مقابل الاستمرارية 

بقصد بالموقفية مقابل الاستمرارية أى أعراض اضطرابات الانتباه يعول 
عليها؟ هل تلك التى تحدث بطريقة موقفية وفى مواقف مختلفة فى البيت أو 
المدرسة؟ أم تلك التى يستمر حدوثها ويتواصل للمدة المعيارية المحددة؟ 

وقد اشار محك الدلبل التشخيص الإحصائى للاضرابات (اضطرابات الانتباه) 
إلى الأخذ بفكرة الموقفية فى التشخيص سواء حدثت هذه الأعراض بطريقة 
موقفية فى البيت أو فى المدرسة. وفى حالة الإختلاف بين تقريرى البيت 
والمدرسة يعطى تقرير المدرسة وزناً أكبر ويوؤخدذ به. 

وقد أثارت هذه القضية العديد من المشكلات منها مشكلة عدم تساوى الوزن 
النسبى لكل من المدرسة والبيت. ومنها أيضا وهى الأهم مشكلة صعوبة التمييز 
بین دوی عجز أو قصور الانتباه مع الإفراط فى النشاط القانم على التشخيص 
الموقفى وغيرهم من العاديين. 

و انطلاقا من هذه الفكرة أجريت عدة دراسات للتمييز بين خصائص الأطفال 
الذين تظهر لديهم هذه الأعراض موقفياء وبين أقرانهم الذين تظهر لديهم دات 
الأعراض بصور مستمر ة. وقد وجذ )1989 (Goodman & Stevenson,‏ انه 
يمكن تمييز ذوى الأعراض المستمرة فقط عن غيرهم ممن ليس لديهم هده 
الأعراض. أما الذين تظهر لديهم هذه الأعراض بصورة موقفية فلم تكن الفروق 
دالة بينهم وبين أقرانهم العاديين أى بين الفتين:( (non ADHD) : )AD H105‏ 

وعلى ذلك يقترح 1989 Goodman & Stevenson,‏ آنه لکی یکون 
الممارس مطمننا عليه الأخذ بفكرة استمرارية هذه الأعراض .وقد اعد 


1 ey,198اBark‏ أدوات لقياس استمرارية مثل هذه الأعراض. 


المدةل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباه 


# الاستقلال مقابل التداخل 

تقوم فكرة الاستقلال مقابل التداخل على تقرير أن حالات اضطرابات الإانتباه 
عموماء وعجز الالتباه مع اضطرابات فرط النشاط خصوصاء يمكن آن تكون 
مصحوبة بانماط أخرى من الإضطرابات. مما يترتب عليه أن تكون عملية 
تشخيص هذه الإضطر ابات عملية صعبه ومعقة. 

وربما يرجع ذلك إلى أن نسبة كبيرة من ذوى صعوبات التعلم لديها قصور 
فى الانتباه مع اضطرابات فرط النشاط. كما توصلت الدراسة المسحية التى قام بها 
Pelham and Murphy. 1986‏ إلى آن z1١ -۲١‏ من الأطفال الذین تح 
تشخيصهم على أنهم من ذوى عجز أو قصور فى الانتباه مع اضطرابات فرط 
فاد ( 56ا5 فيه الخس نالسر ك اليو و اتر الع وات 
jll‏ كيۂ «conduct disorder (CD)‏ 


مع أن الأعراض الرئيسية لذوى (۸01[2) هى عجز أو قصور الانتباه 
زک فی کین أن خضاضی خرف یقرت اکن ى لوتر یات ا کک 
)٤1((‏ تقوم على ان هؤلاء يفثقرون إلى احترام الحقوق الأساسية للاآخرين. 

وقد ثرتب على هدا التداخل بين هاتين الفئتين ظهور بعحض الاراء التى تتادى 
بأنهما يمثلان وجهين لنفس العملة (1980 .اه اع إعطه.]). مع أن هناك أدلة حديثة 
لدر استين حديتتين ( 1988 ,اھ )SZatmari et al. 1989: 1.ahey e)‏ و گدان آنھما 
أى (۸012) » )٥0(‏ فنتين متمايزتين ويمكن التمييز بينهما. ومن النتائج 
الطريفة لدراسة أ٣ق‏ اه8 أن أعراض هائين الفئتين تتداخل عندما يكون هناك 


#الكر كن مقايل الب 


يؤخذ على المدخل السلوكى قصر اهتمامه على الأعراض الناشنة عن 
اضطرابات الانتباد؛ دون الاهتمام بالاإسباب المباشرة وغير المباشرة التى تف 
خلف بعض أو كل هذه الأعراض. ومحاولة تصميم واعداد البرامج الملانمة لها 
كما سبق أن أوضحنا فى فصل سابق. : 


المدخل السلوكى لاشطراب صمليات الاتتباء [ المدخل السلوكي لإضطراب عمليات الانتباه 
ر اتقات لتر 3 لري اللو ل الكل ر او لطر ابات السار كة قياس اضطرابات الانتباه واضطرابات فرط النشاط («4طد«) 
قز ها الجفرل عى ۷ كا ور فت فى امك اليل التش خض اتحاي فى ظل المدخل السلوكى 
إلاضطر ابات السلوك .5SN-111-R‏ اتجهت أساليب قياس اضطر ابات الانتباه الى الإعتماد على مقاييس التقدير 
جدول ( ۳/۷ ) يوضح محك الدليل التشخيصى الاحصائى لاضطرابات التى نتناول ملاحظة الخصائص السلوكية المصيزة لذوى الإضطرابات. وقد نتمايز 
DSM-UL-R Criteria alll‏ و | مقایس لیر على شیش خاس قافا - غفا - لحا - ترا - ل يس او 
الإصرار على نمط السلوك المشكل الذى من خلاله لا يحثرم الحقوق الأساسية للأخرين وينتهك مقیاس رباعی (كتير جدا- كثير -إليى حدماقيل- لا على الإطلاق):. ومن 
ا وأصور التعامل أن پان نمط eg‏ أشهر على الأقل. | مقاييس التقدير المستخدمة فى قياس اضطرابات الانتباه: 
سرقة مع عدم مواجهة الضحية (أكثر من مرة) أ- 'استبيان الآباء-المدرسین لگونرjز Conners Parent-Teacher‏ 


يهرب من البيث طوال النيل (على الأقل مرتين أو واحدة دون أن يعود). Questionaire‏ 


کاذب (یكذب) أ 
وهذا الاستبيان أكثر أدوات قباس اضطرابات الانتباه شيوعاً واستخداماً.ربما 


بسبب بساطته واستخدامه بمعرفة الآباء والمدرسين خلال تفاعلهم مع الطفل 


| 
يشعل اننار 
لفترة لا تقل عن ستة اشهر. 


يتغيب عن المدرسة بدون عذر 


محطم لاي ننن فى البيت فى المبانى او فى الاناث او الأدوات أو السيارة: 


| 
1 
ا يتعمد إتلاف ممتلكات الغير. | ورمن خلال هذا الاستبيان يكون الطفل فی عداد دو اضطرابات الانتباه 
وریا ا | واضطر ابات فرط النشاط (۸0(3[5) !ذا حصل على نقدیر یزید عن المتوسط ب 
)۲( اين انكر اف معيار ين أو أكثر: شير المحددات السيكوهترية للإستبيان إلى 
" ا القباد بنشاط ا اللیے الك Pl:‏ 9 لعفل س شل ل 1 Er‏ 
ت و ی أنه بيز الأطغال الذي لد فف اقاي كن آه اكه القن ف ف 
ت اج ا ل عى عرف واا ده يفير ین لدیهم صضعریات کی او عن الاقم دين س ومح 
E‏ ) فده الصعو باث و العاديين. و فضلا عل ذلاف فان ا تيان أظهر کنا نة لثاثير 
يبدأ العراك أو القتال البد: 5 فا ي 1 AD N ÊË‏ 
ا ا | تعاطى المخدرات. والانتقادات التى توجه لإسئبيان 178۲5 C0‏ نتمثل فى أنة ذو 
EEA ۴ 0 1 i‏ . چ ET َ 5 E ۹ ¢ a‏ ہے 
ا يسرق م مواجهه : حساسي4 عliڍa OVêrSê1S11V1¥‏ للافر اط فى النشاط 0۷2١۵٤11۷1۷‏ و اقل حساسية 
_ | يعتدى بقسوة على الآخرين | evity¥‏ 158 لعوامل عجز أو قصور الانتباه. 


أنماط فر عية 


| 2 1 2 أ i‏ 4 ا“ k7‏ 9 : 6 و 1 
النمط العدوانى المنعزل ويتميز بسلوك عدوانى بدنى يبدأ به الطفل وعادة يوجه نحو الكبار ريوضح الإطار التالى على الصفحة التاليه استبيان C0۸۸١‏ 


والاقران: | 
نمط المجمرعة ١‏ ويتميز بظهور المشكلات السلوكية أساسا من خلال الأنشطة الجماعية 


مع الاقران. | 
النمط غير المميز وهو نمط من الأطفال لا يندرج تحت أى من النمطين السابقين. 


د 


المدخل السلوكى لاضطر اب عمليات الانتباه 


استببان الآباء - المدرسین لكونرز Conners Parent - Teacher‏ 


Questionaire 


| 
يوم شهر سه 
اسح الطفل ER SECVP E N Reese a‏ 
اسىح القد رهس ا ن دة معرفته بالطفل era KRA EEA‏ 
ص ل 


فبما يلى قانمة من الفقرات التى تتعلق بالسلوكيات المشكلة للأطفال او 

| المشكلات السلوكية الت تصدر تلهم - اقرأ كل فقرة بعنايه وقرر الى اى مدى 

| تعتقد أنها تصدر عن الطفل موضوع التقدير. أو ما مدى إنطباقها على الطقل| 
موضو ع النقدير. | 


الإطلاق | ما احيانا | غالبا 


الفقرات | لاعلى | الى جحد | الى حدما ثرا ١‏ 
تماما 
| لا يهدا أو مفرط فى النشاط. أ 


ك ا 
۳ مسار ومندفع. | | | | 
E‏ غج إلأطفاا الاخرين: 
| | 
1 


4- | يفشل فس إنهاء الآشسياء التى 


أ 
! | | 
| | 

بیدآها. | | | 
د- | ذا سعة انتباهية قصيرة. ١‏ 
-٦‏ | متململ ومتبرم و | 
اپاس غير منتبه ويتشتت بسهو | | ] 
ا Ls‏ | | | 
فورا. | | 

4 يحبط بسهولهة. | | 
١‏ غالبا ببكى وبسهولة. | | 
-١١ |‏ | حالته المزاجية تتحول بسرعة | | : 

و | | | 

۴ = | حلا المزاج. 


سے کے کے 


الی أن مدی تری ان المشكلة حقيقية الان؟ | او تيا 1 


= د کس کے س سے چ 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباه 


ب- مقابيس تقدير الخصائص السلوكية لذدوى صعوبات التعلم للمؤلف 
(الزیات ۱۹۸۹) 


تمثل هذه المقابيس إحدى المحاولات العربية النادرة لإشتقاق أداة عربية 
تستخدم فى الكشف عن ذوى صعوبات التعلم. وتهدف مقاييس تقدير الخصانص 
السلوكية لذوى صعوبات التعلم للمؤلف إلى الكشف المبكر عن ذوى صعوبات 
التعلم من تلاميذ المرحلة الإبتدانية. من خلال تقدير المدرس لمدى تواتر 
الخصاقص السلوكية المرتبطة بضغوبات التطم لديهم. وايتمايز هذا التقدير فى 
مدی رباعی (نادراء أحياناء غالباًء دائماً). ويبلغ عدد فقرات المقاييس ٠١‏ فقرة. 


وقد كانت هذه المحاولة استجابة لاتجاه التشخيص الفردى لدوى صعوبات 
بأداة يمكن استخدامها فى التحديد والكشف المبكرين لذوى صعوبات التعلم. على 
اساس ان بامگان المدرس أو الأب تحلیل السلوك القر دى للتلامبد هن خت امطه 
وأمده وتواتره وتزامنه. الأمر الذى يجعل تقدير المدرسين للخصائص السلوكية 
لذوى صعوبات التعلم أكثر فاعلية من إستخدام الإختبارات الجماعية. 

وتكشف هذه المقاييس عن خمسة أنماط نوعية لذوى صعوبات التعلم هى 

ت الصعوبات المتعلقة بالنمط العاد. 

صعوبات الانتباه والفهم والداكرة. 

صعوبات القراءة والكتابة والتهجى. 

ت صعوبات الإنفعالية العامة. 


صعوبات الانجاز و الدافعية. 


والمقاييس ذات صدق تنبؤى عال. وقد عرضنا لمحدداتها السيكومترية 
تفصیلاً فی الفصل السابق. ونعرض هنا لفقرات مقاييس التقدير على الصفحات 


التالية: 


mM 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


)۲( 
مقایبس تقدیر الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم 
اعداد 


الدكتور / فتحى مصطفى الزيات_ _ _ 


| ضفه. 


ييدو على وجهه تعبیرات غير عادية عندما يقرا أو یکتب 
مثل إغماض أو جحوظ العينين أو إمالة الرأس أو تقريب 
الكتاب أو الدفتر. ) 
لايستطيع ان يجلس هادا .فى الفصلء بيدو قلقا أو متمد 
أو متضايقا من العمل المدر 


8 
| يبدو مشتت الانتباه» فترة الانتباه أو التركيز أقل سن | 
المتوسط بالنسبة لسنه أو صفه. 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباه 


(تابع) مقاييس تقدير الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم 


| جسنت | | |_| 
| یدو متوٹرا لو مشوشا ف معا عار مسن شد | 


o‏ | بتخلى بسرعة عن محاولات تحسين وضعه المدرسى. 


يجد صعوبة فی متابعة او فهم المناقشات التى تدور | 
داخل الفصل. 


ببدو ضعيف النقَة بقدراته ومعلوماته. بتردد فى قبول | 
| التكليفات. 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه المدحل السلوكي اصصراب عمليات الانتباه 


(تابع) مقابيس تقدير الخصانص السلوكية لذوى صعوبات التعلم 


| التآزر الحركى لديه يبدو اقل من المتوسط بالنسبة لسنه او صفه. | 


سلوكه فى المواقف المخثلفة ارتجاليا أو بلا هدف او غير 
| | : | ایو غير قادر على تركيز انتباهه حول فكرة او موضوع او | 
| یخطسی فی ادراکة لمفهود الزمن المساضصي. الخاضر؛ i ky‏ اخل ال | | 
المستقبل. مشكله يتم طرحها لقصل ) ) 0 


ra YE‏ 1 ا رات التهجى لديه أقل من المتوسط بالنسبة لسنه أو صقه. 
| يقرأ كلمة كلمة. يكسر الكلمات فيضيع المعثى فى القراءة ا م a‏ 
الجهريه. | ۹ | بيدو سهل الاستثارة ميالا للعدوان أو تخريب الاشياء: 
| . ب ج aE‏ ا = : 
۹ ||| يبدوؤر غير قادر على تحمل مواقف الإحباط او الفشل داخضل | | .۳ يعزو فشله الدراسى او التحصضيلى الى اسباب خارجهة عن ارادته. 
| ا ۳١‏ يبدو مفرطا فی الحركه, يترك مقعده كنيرا. بتحدت الى عيره ١ ١‏ 
| اناع الدرس. ا | 


يفشل فى تذكر المتتابعات مثل ترتيب الحروف فى الكلمات او 
الأعداد المتسلسلة أو الأحداث المتتابعة. 


يبدو عليه الاضطراب فى التفكير أو الحديث أو الفهح أو ۳ 
القراءة. ۱ 


a # 
e 


ا س | ۴ | يبدل الحروف أو الكلمات ف القراءة أو الكتابة أو الأعداد فی | 
تست : | اب مثل لقب / قلب او کلب ١ ۱١/٦۱‏ ١٤٤ه...‏ الخ. | 


سے 


١‏ | بتسم سلوكه بالتحول المفاجئ كالتحول من البكاء الى الضحك او 


| من الحزن إلى الفرح المفاجئ او الغضب المفاجئ ..... الخ. 


يواجه ايه مشكلة أو صعربة. 


المدخل السلوكى لإضطراب عطيات الانتباه 


ا م 


يبدو غير ميال للمثابرة او اة ويسر قى اوها 


ر نے 5 
e - 2‏ 
- 
| 
sma‏ 
س 


5 | | 
لا يتطوع لأى عمل مدرسى ولا يتقبل المسنوليات ويضيق | ١‏ . 
| 
| 


ذرغا بها. | : ۰ 


| أمد الانتباه لديه يبدو محدودا فلا يستطيع القيام باى مهمة 


لقترة طويلة من الزمن. 


| أ 1 1 
٠١ |‏ بق مرشع قرفتب ماروا وي | 
| 


l٠ ا | ا‎ : ere 
| | نقيقة الاجتماتعى يبدو اقل من المتوسط بالنسبه لعسره‎ 4 
ll ا‎ : 


يبدو خائفا من الفشل اكثر مما يبدو راغبا فى النجاح. 


5 کو نمڻ ن گلات ج نميه او حي کالصداع او الفمقض آو 
| الدوخة وخاصة خلال الأنشطة التنافسية فى الفصل. 


| الفهم القرانى لديه اقل من المتوسط بالنسبه لسنه او صفه. 


t۳ |‏ يلتبس عليه او يخطى فى كتابة الحروف المتشابهة نطقًا أو | | 
ا شکلا ك / ق س أ شس / ص aa EY TFT‏ الح ١‏ 


يبدو منز عجا او متوترا او مثيرا للشغب مقاوم للمسنولين. 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباه 


| يجد صعوبة فى حل وفهم المسائل الحسابية اللفظية ويضيق ذرعا 


لا يراعى الفواصل والنقط عند القراءة أو يقف وقفات غير ملائمة 


فيصيع المعنى. 


| يمل إن تجنب المواقف الجديدة اي مواقف الصراع إو التنافس. 


دير الخصائص السلوكية لذوى صعوبات التعلم 


مدی تواترها | 
ا 


يبدو مشغولا بذاته متمرکز حولها آکثر من انشغاله بواجباته او 


r 


و تع الدر اسى. 


المدخل السلوكى لأضطراب عمليات التبا ` 


التدخل العلاجى لاإضطرابات الانتباه وفرط النشاط 

استقطب التدخل العلاجى لاإضطرابات الإانتباه وفرط النشاط اهتمام كافة 
المربين والباحثين والأباء, والمنظمات المهتمة بالتربية الخاصة عموماء وذدوى 
صعوبات التعلم على وجه الخصوص. وقد أفرزت هذه الإهتمامات اتساع قاعدة 
التدخل العلاجى لاإضطرابات الانتباه وفرط النشاط حيث شملت انماط التدخل 
العلاجى التالية: 


التدخل العلاجى الطبى 
#التدخل العلاجى بالنغذية 
#تعديل السلوك 

تدربب الاباء 


أولا: التدخل العلاجى الطبى 

يشكل الثدخل العلاجى الطبى أكثر أنماط التدخل العلاجى شيوعا واستخدما مع 
ذوى اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط .)A5083[(‏ ويعتبر ال ١إاة]!۸‏ وهر الاسم 
التجار ئ لعقاز eأmethyIphenida dru‏ cاrعenغع‏ الاخنيار الطبى بالإطضافة 
الى بعحض العقاقير الطبية الآاخرى متل dexedrine and benzêdr1nê.‏ 
nonanphetamine‏ التی حققت بعض النجاح. 

ويقوم التدخل العلاجى الطبى على زيادة معدل النشاط عن طريق التائير على 
معدل ضربات القلب» وضغط الدم» وحساسية الجلدء وكذا التأثير على إنتاج 
الناقلات العصبية لمواد أو ائزيیمائ: dopamine and norepinephrine‏ 
فى الجهاز العصبس المركزى (Porges, et al,|975;Levy and‏ 
(1988,ء٤طط10‏ والدراسات والبحوث التى أجريت على فاعلية التدخل العلاجی 
الطبى كثيرة ومتنوعة إلا أنه يمكن استنتاج بعض التعميمات على النحو التالى: 

© من تصف الى ثلثى الأطفال ذوى اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط 

أظهر و ١‏ استفاذة من التدخل العلاجى الطبى. وهناك غعذذ كبير من الدراسات الثى 


الفدخل السلؤكي لاإضطراب عملیات الانتباه 


تشير إلى آن. التدخل العلاجى الطبى قد أحدث تحسناً فى قدرة الطللاب على الانتباه 
والىلۈك المرتبط بالمهمة؛ وخفض”السلوك المندفع والنشاط الحركى الز اند. 
Douglas, et al, 1988‏ 

كما أحدث تحسناً فى الأداء على مدى واسع من الأنشطة المعملية»› 
وخاصة زمن رد الفعل» واليقظة. وتعلم الأزواج المترابطةك 4۸1501س؟Š‏ 
Kinsbourne, 1976‏ 


ليست هناك دلالات واضحة لتاثير التدخل العلاجى الطبى على الأداء 
الأكاديمى. فمعظم الدراسات التى استخدمت الاختبارات التحصيلية توصلت إلى 
تقرير عدم الاستفادة مسن العقاقير الطبية فى رفع مسستو ى التحصيل الاكاديسى 
(Aman, 1980; Gadow, 1983)‏ 


وقد تعر صت مئل فده الذر اسنات للد نظر ا لان التحضسل الاگادیمی فهو دح 
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#4 بعغض الدزاسات الحديثة التى أجريت فى مجال الرياضيات الى 
تحسن ١‏ ء على الميام الأرياضية. حت ز آذ ا اة ای حول 
الطلآب ارنقع عغذذ الحلول لصحيحة وقل A‏ الا خظام. 

وتقترح هذه الدراسات أن التدخل الطبى بالعقاقير يمكن الطلاب ذوى 
اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط من العمل بكفاءة ودقة عند حل المشكلات 
الرياضية. ومع ذلك لا يمكن الوضول الى نعميم تقرير أن العلاج الطبى بالعقاقير 
يمگن ان بحسن الو اقح أو الو ضع الاگادیمىی للاطفال ذو اضظر انات ا اناه وفرط 
النسشاط. 


چ آنه بینما يمگن تفر یر ر آن هناك تحسنا و استفادة سن الندحل العادجى الظطبى 
بالعقاقير على : ا للغالبية پا سن ا طفال دو و اث لش اة 


السدخل السلوكى لإضطراب عمليات الانتباه 


ومع ذلك فهناك من يرى أن السبب فى عدم وضوح تأاثير التدخل العلاجى 
الطبى بالعقاقير هو استخدام اختبارات تقيس مهام محدودة. وعند استخدام عدد مهن 
الاختبارات التى تقيس مدى واسعا من المهام المعرفية والسلوكيةء فمن المؤكد أن 
كل طقل قد استفاد بصورة ما من هذا التدخل العلاجى. وعلى ذلك فان تقرير فاده 
التدخل العلاجى الطبى بالعقافير فى المدى الطويل بتوقف على طبيعة الأنشطة 
المعرفية والسلوكية الخاضعة للقياس. (1988 .(Douglas,et al,‏ 


# أشارت بعض الدر السات ۲16&S1e4161.1977ةSp‏ الى أن الجرعة 
المنخفضة من عقار اهاه ۳(۸ ومجم/ كجم)كانت اكثر تاثيرا بالنسبة للاداء على 
المهام المعرفية. وعند زيادة الجرعة إلى( مجم/ كجم) كانت أكثر تاثيرا بالنسبة 
للسلوك الإجتماعى. ومع ذلك فقد أشارت دراسة 1989 ,اج ,)"مه إلى أن 
زبادة الجرعة من (۳و مجم/ كجم) إلى (امجم/ كج) لم يكن لها تاثير على الأداء 
المعرفى: على حين كان التحسن دالا فى حدود ( ١و‏ مجم/ كجم). 
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E‏ بصو زر اة پمگن نقر یر 2 الندخك العاسجى 1 لطبي له اشر سو جب عل 
العذيد من الوظائف المعر فية و السلوكية لدى الآطفال ذو ى اضطر ابات الانتاه 


 تكلک‎ 


وقد اهتمت الدراسات الفسيولوجية بدراسة ميكانيز مات تأئير تعاطى العفاقير 
الطبية على الوظائف المعرفية والسلوكية على المدى الطويل. ونتيجة للعديد من 
المشكلات المنهجية التى تواجه هذه الدراسات: فلم تصل بعد إلى نتائج مؤكدة وثابتة 
فى هذا الموضوع. 
ثانيأً: التدخل العلاجى بالتغذية 

تشير الدر اسات و البحوث التى اأجريت على استخدام التدخل العلاجي بالتغذية 
للأطفال ذوى اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط الى وجود علآقة إيجابية دالة بين 
الحساسية للتغذيةه و اضر ابات فرط التق اط لنذى. الأطفال: و لا بعتى هذا أن بين 


gf‏ انا 


التغذية واضطرابات الانتباه وفرط النشاط علاقة سببية. 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباد 


والخاصية الرئيسة التى تميز دراسات التدخل العلاجى بالتغذية هى اعتمادها 
على اختيار أو انثقاء مفحوصيها أو عيناتها من الأطفال الذين لديهم نوع من . 
الحساسية للتغذية. وقد أظهرت هذه الدراست نتائج ايجابية لتأثير التغذية على 
اضطر ابات الانتباه» وكذا اضطرابات فرط النشاط حبث حدث تحسن ملموس نتيجة 
للتغذية. 


آما الذر اسات التى اعتمدت على عينات غير مختارة اؤ عشوائية فكائت 
نئائجها غير مشفة من حيث تأثير التغذية على اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط. 


وقد وحد 1978 Conners. € al.1976: Harley. e a.‏ ان اقل من ٣/١‏ 
(ثلث) التلاميذ فى عمر المدرسة يستجببون على نحو إيجابى للتغديه. كب وجد 
838,ممهR‏ أن ۰د تقريبا من عيناته أظهروا استجابات إيجابية لبر امج التغذية. 
وتندما أختير طلاب من هذه العينات كانت النائح أكثر إيجابية. 

ومن الدراسات الجديدة فى هذا المجال ذراسة a|:1989‏ )ا¢.anامKap‏ الى 
أجريت على عدد من المفحوصين الذين يعائون من الحساسيه لانواع معينه سن 
التغذية» مثل حساسية الجلد (الحكة الجلدية) أو ارتكاريا الجلدء أو حساسية انجيوب 
الأئفية. كما استبعد عناصر غذائية كثيرة مثل: النكهات والالوان الصسناعية 
والشوكولاتات؛ وجلوميتات الصوديوم» والمواد الحافظه؛ والكافيين من برنامج 

وقد أظهرت نتائج هذه الدراسة أن 4١‏ من المفحوصين فد حققوا تخسن 
بمعدل 2۰ فى سلوكياتهم. وأن ١‏ حققوا تحستا بنسبة ۸/٠١‏ فقط. 

وفى ضوء الدراسات والبحوث التى أجريت حول التدخل العلاجى بالتغذية 
يمكن استخلاص التعميمات التالية: 

ص أن الاطقال ذو ى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط الذين يستجيبون للخل 


3 ۳ 


العلاجى بالتغذية هم أولنك الذين لذيهم حساسية لاأنواع معينة من التغذية. 


ت أن الدراسات النى أجريث على غينات عشوانية غير مختارة لم تصل الى 
تأثر عيناتها تأترا دالا بالتدخل العلاجى بالئغذية. . 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


ص أن العمر الزمنى الذى عنذه يحدث التدخل العلاجى بالتغذية أحد العوامل 
الهامةء وكلما كان التدخل مبكرا كلما كانت النتائج أكثر إيجابية. 


Behavior Moolification dgأذصlا‎ Jيدعت ثالنًً:‎ 


تعديل السلوك (81) هو مدخل علاجى نبع من المدرسة السلوكية التقليدية 
بز غامة 'سكثر". ويقوم هذا المدخل على استخدام قبدا الثواب وؤالغقاب عند أداء 
الفرد لأنماط سلوكية معينة. فثثاب الأنماط السلوكية المرغوبة أو تعززء وتعاقب 
الأنماط السلوكية غير المرغوبة. والواقع آنه لم يحدث تقدم ملموس فى الاسر 
النظرية التى يقوم غلبها مذخل تغذييل. السلوك. كضا أن التخسنن اللدى تعكښه 
الممار سات و التطبيقات العملية لهذا المذخل؛ء ظل محدودا ذاخل أطر معينة بالنسبة 


للطفال ذر ى اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط 


وف صو ع الدر اساث و اليبحوتث السابقة يمكن استخلاص بيعص الندسيمات 

بالنسبة لهذا المدذخل ومن هده التعميمات ما بلى: 

ك أن تعديل السلوك يمكن أن يحفق بعض النجاع بالنسبة للانماط السلوكية التى 
تحذت فی کل من المدرسة و البيت؛ من خاال خفض معدل حدونها 9 نگز از شا 
ال طفل عاد آی الانتقال بالطفل س حاله الادسو اع ان حاله السو أءع. 

" اه‎ N HE fal yl os a Sea MDa 


رابع : تدریب |لڵپاغ Parent Training‏ 


قادت ضعو بات الحصول على اننقال لاثر الندريب القائم على استخدام اسالبب 
لتدخل السلوكيه و المعر رفية الى البحث عن أساليب أخرى للتعامل مع الأطفال ذوى 
الانتباه وفرط النشاط؛ بحيت ينوفر لھا شر طين اساسیین . 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتبا: 


أن شمر هذه الاساليب عير فثرة من الز هن طويلة تسيا 


ت ان تت خلال الظروف الطبيسة فة تى من اها يعبر الفل ك 
نفا المشگاخت المترتبة على أو المر ن ثبطة باضطر ابات ألانتناه وفرط الفسشاظ, 


وحيث أنه يصعب توفير هذين الشرطين من خلال تقديم خدمات وبرامج 
التربية الخاصة» ولفترة طويلة نسبيأً من الزمن. فقد اتجه عدد من الباحثين 
والممارسين والأخصائيين إلى اكتشاف أو اختبار كفاءة أو فاعلية برامج تدريب 
الوالدين أو الآباء. على اعتبار أنهما أى الوالدين هما أكثر الأشخاص البائغين 
تواجدآ ومعايشة واهتماما بحياة الطفل. 


ومن ثم فاذا تم تدرييبها على أساليب التعامل أو التدخل لمواجهة الإضطرابات 
السلوكية التى يعانى منها الطفل» فاتهما يمكنهما السيطرة على سلوكيات الطفل 
لأكبر فترة ممكنة. قد لا تتوافر لأى من فنات التدخل العلاجى الأخرى. 
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و قد اهتح عدد م الدر ا بشضصضن فاحلب 4 eT‏ اا 


الأخر ى كالعدوان والسلوك المشكل. 


وتعد البرامج التى أعدها 0.1981 Forehand & McMah‏ أكثر البرامج 
شیوعاً واستخداما مع الأطفال ذو اضطر ابات الانتباه وفرط النشاط. وكدا ااال 
ذو السلوك العدوانى والسلوك المشكل. وهذه البرامج نقوم على افتراض أن 
المشكاات انسلوكية تنبع من عدد من المضادر نشمل: 

-١‏ الطفل ذو الصعوبات النمائية ربما يعانى من مشكلات صحية مزمنة 

وصعوبات مزاجية حادة. 

- أعضاء آخرين فى أسرة الطفل لديهم خصائص سلوكبة ممائلة. 

۳- نتانج أو آثار موقفية مترتبة على السلوك. 

؛- أحداث أسرية ضاغطهة. 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


اقا ع الاد اسايق ألكى شير اى أن اضطن اباك الابة وفرط انشا 
ترجم الي اسباب بيو لو جيه الفخشاء فان النو لين (*ء "( یمن عرو شما الى الحفيقة 
لقا لن جص اترات يكرخرن رها أل رة فى العمل آر الط من 
غير شم. و النقطة (r)‏ تتبسم سرن النظر هة الفائله, ان الو نج المصاحبة لاس تحايبه 
لسلو گيات معينة؛ تشكل محدذات هامة لما اذا كانت هذه السلو كيات يمكن أن تحدذث 


مرة اخرى ام لاء 


و لي دلك فان کز. فب الو التين. غل التعز يز الإیجاى اسلو لت المر شوب 
والتعزير آل د یفگن ان بوجل حدواتك السلو ف المشكل 
لأكبر فترة ممكنة. فيستجيب الطفل لكف هذا السلوك» ومع تكرار حدوث هذا الكف 
يكتسب الطفل هذه الخاصية خلال نفاعله مع الوالدين. 


ما النقطة )٤(‏ فتعزى إلى الحفيقة القائلة يان الأحداث الأسرية الضاغطة 
بمگرن ن قاق 9 ربد دک ار ڪکذو ت اسلو لك الفشكل. صن Pi‏ تفگ ا له س قلي 
الالو لب ال تضهر من خادله المشسهاتت اللو گبة. و لي شد ا فان الضخر E‏ المالية 


أو الإتفعالية التى تعترى الأسرة يمكن أن تزفع من ذ ئز عة الل | ا ا 
لعلو كنات اة 


التكنيكات المستخدمة فى تدريب الوالدين / الآباء 


أ- تعظيم أو تعزيز قيمة انتباه الوالدين 
شملت برامج تدريب الوالدين انارة اهتمام الوالدين إلى ضرورة زيادة 
الاهتمام بملاحظة ومتابعة الطفل وقضاء وقت يومى فى الانفماس فى أنشطة 
سارة ومبهجة للطفل ومعه. وعدم محاولة اجهاده» أو الضغط عليه» أو توبيخه.او 
تهديده بالنتائج المترتبة على سلوكه. 


ب- تعزيز سلوك المطاوعة أو الطاعة لدى الطفل 


يقوم هذا البعد فى برامج تدريب الوالدين على التسليم بضورة حث الطفل 
على اتباع أوامر وتعليمات الكبار. بهدف تخفيض الاأنشطة أو الأنماط السلوكية 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباه 


غير المرغوبة التى تصدر عن الطفل. ومن ثم تؤثر عملية تعزيز سلوك مطاوعة 
الطفل للكبار وبناء جسور من الثقة بينه وبينهم فى خفض أو التخلص التدريجى 


من السلوكيات غير المرغوبة. 


ج- إنشاء أو إيجاد نظام أسرى للكسب والخسارة Token ¢con0my‏ 


انطلاقًاً من فكرة التعزيز المباشر لسلوك الطفل إيجاباً أو سلباًء يجب وضع 
نظام أو قواعد تقوم على المكسب والخسارة اعتمادا على السلوكيات المرغوية 
وغير المرغوبة التى تصدر عن الطفل. فيحصل الطفل على قيم نقدية رمزية 
(عملات مثلاً) مع زيادة رصيده من السلوكيات المرغوبة. ويخسر الطفل أيضاً قيم 
نقدية رمزية مع نقص رصيده أو مع تكرار السلوكيات غير المرغوبة. 
وفى نهاية كل أسبو ع يحسب رصيد الطفل وهل هو فى تزايد أم فى تناقص. 
مع إعلام الطفل بالأسس الموضوعبة التى يقوم عليها هذا النظام. وطبيعة الانما 
السلوكية المرغوبة وغير المرغوبة والوحدات النقدية الرمزيهة المعادلة لكل منها. 
ويمكن عمل قائمة بهذه الانماط مثل 5أو!ا ۴ ع#1ط-اوهع قوائم المكسب والخسارة. 


د -تخصیص وقت حر تلقائی لا يتقيد فيه الطفل بالأوامر 

يقصد بهذا البعد فى البرنامج أن هذا الوقت يكون بلا أية تعزيزات» أى 
خار ج نطاق التعزيز ويستهدف وضع الطفل فى مواقف سلوكية يعبر فيها عن ذاته 
بشكل حر وتلقائى ودون التقيد بالآثار المرتبطة ببرنامج أو بأشكال التعزيز. مع 
ملاحظة الانماط السلوكية الثى تصدر عن الطفل خلال هذه المواقف وإلى أى مدى 
استطاع الطفل أن يعمه م السلوكيات المرغوبة فى المواقف المخئلفة خارج نطاق 
التعزيز. مع تضييق هذه المو اقف اذا مالث سلوكيات الطفل فى الإنجاه غير 
المرغوب. 


ه- شمول أو إتاحة مدى أكبر للسلوكيات 


مع تحقيف الطفل لاتقدم المر غوب وو صولهة للمستو يات المعيارية المستهدفة 
فى أنماط سلوكية معينةء يمكن اتاحة مدى أكبر لأنه اط أخرى من السلوك. ومتابعة 


المدخل السلوكى لاضطراب عمليات الانتباه 


تقدح الطفل و ميمه للسلو كيات المر غوبة خلالها. و هگذا حتی بسنو عب الطفل مجن 
اكبر من السلوكيات فى الاتجاد المر غوب. 
تقويح پبرامج نذریب الاياع 

خضعت فده البر امج للل للتحليل والتقويم من خلال ذد سن الدراسات و البحوت 
الى استهدفث نفو یح فاعلبه شذه البر أمج: وقد خلسست: فته الذر اسات السين ا شك هد 
لير اس لطر ى على عد سن الإيجابيات والسيات نها 


أولاً: الإيجابيات 


ت تتناول هذه البرامج تدريب الوالدين على التركيز على السلوك المشكل 
خلال المواقف الطبيعية والبيئية التى يحدث فيهاء ومن ثم تكون فاعلية تعديل 
سلوك الطفل فى الإتجاه المرغوب أكثر واقعية وأكثر قابلية للتعميم على المواقف 
المماثلة أو المشابية. 

ت الوالدان هم أكثر الأشخاص فهماً للطفل ومعايشة لسلوكياته» كما أنهما 
أكثر الأشخاص الذى يسعى الطفل إلى الحصول على تقبلهما ودعمهما 
وإرضانهما. ومن ثم يحاول جاهداً تكرار السلوكيات المرغوبة والتخلص من 
السلوكيات المرغوبة على النحو الذى يريدانه. 


ت تشير نتانج الدراسات والبحوث إلى أن الأطفال يجدون صعوبة فى 
تعميم السلوكيات بالتطبيق على المواقف الأخرى حتى داخل المدرسة. كما تنمصى 
هذه البرامج ما يمكن أن يطلق عليه ظاهرة تمن السلوك the cost of (he‏ 
vio‏ h8طeط»‏ وهى خاصية تضعف السلوك السوى التلقانى لدى الطفل. 

بالإضافة الى تباين الأنماط السلوكية التى يشملها التدريب داخل البيت 
بمعرفة الوالدين» عن تلك التى تحدث داخل المدرسة مع المدرسين وجماعات 
الآقران» تجعل قابلية نتائج هذه التدريبات للتعميم أقل. 


المدخل السلوكي لاضطراب عمليات الانتباه 


ع 


الخلاصه 
# حدد 1969 ,روا10 سبعة مکوناث للانتباه هی: 


التركيز العقلى 101 concentra‏ اmenta‏ والاتتباە الانتقانى selective‏ 
attention‏ والبحث طءإوعء والتتشيط ١٠1٤۷aآاءه‏ والتهيو ع والتحليل 
التوليفى sعط٤مرء‏ رط sاوراھnمھ‏ كما اقترح 1975 ,e۲«وه۴‏ ثلانة مكونات 
للانتباه هى: اليقظة العقلية sوعم)٣ءاه‏ والاختيار أو الانتقاء «٠ااءءاعء‏ والجهد 
effort‏ 


# فی مجال الثربية الخاصة یری 1980 ,اpsk Kru‏ ان الانتہاہ پمکن آن 
یتمایز فی بعدین: 

من حيث طبيعته: الانتباه الإرادى» والانثاه اللاإرادى 

من حيث أمده: الانتقاه اللخظى أو قضيرالمدى» و الانتاد الممتد أو طونل 


ا ھن 
تلات . 
اچے 


# العلاقة بين صعوبات التعلم وصعوبات أو اضطرابات الانتباه علاقة 
وثيقةء حيث تحتل صعوبات الانتباه موقعاً مركزيأ بين صعوبات التعلم. الى حد أن 
الكثيرين من المشتغلين بالتربية الخاصة عامةء وصعوبات التعلم خاصةء يرون أن 
صعوبات الانتباه تقف خلف الكنير من أنماط صعوبات التعلم الأخرى مثل: 
صعوبات القراءةء والفهم القرائى؛ والصعوبات المتعلقة بالذاكرةء والصعوبات 
المنعلقة بالرياضيات أو الحساب» وحتى صعوبات التآزر الحركى» والصعوبات 
الإدراكية عموما. 


#فى مجال صعوبات التعطلم تم دراسة الانتباه من خلال مدخلين مختلفين 
عقسا اختلافا بين كل منهما إلى حد ما فى النظرة إلى الاتتباه. 

حيث كانت التؤجهات البحثية الأحد هذين المدخلين تقوم على إفتزاض أن 
صعوبات التعلح هى نتيجة لقصور أو اضطراب فى واحد أو آکثر من مكونات 
الانتباد التى عرضناها آنفا - البقظه العقلية أو الاتتقاء أو الججد. 


المدخل السلوكى لاضطراب عمنيات الاتتباد 


أما التوجهات البحثية للمدخل الثانى فى دراسة الانتباه فكانت متعلقة 
بالاطفال ذوى القصور أو الإضطراب أو العجز فى الانتباه مع الإفراط فى النشاط 
او الإفراط فى النشاط المؤدى إلى قصور أو صعوبة فى الانتباه. 

#ارتبطت هذه الإضطرابات بذوى صعوبات التعلم إلى حد أن العديد من 
الدراسات تنظر إليها- اضطرابات فرط النشاط مع قصور الانتباه وصعوبات 
التعلم- كوجهين لعملة واحدة (Ross,1976; Dykman, éf (a/,1971;‏ 
arn0w ski et a1, 1986(‏ على الرغم من أن کل منھما نشا فی ظل نظم 

#تمايزت البحوث فى استكشاف اضطرابات الانتباه فى محورين يثناولان 
نمطين مهام الانتباه هما: مهام الانتباه الانتقانى selective attention tasks‏ « 
ومهام الانثباه طويل المدى او طويل الأمد كkكج(tغ sustained attention‏ 


الانتباه إلى موضوع الانتباه فى ظل وجود العديد من المشتتات'. 

# هناك فئتين داخل صعوبات التعلم تتمايزان على متصل اضطراب فرط 
النشاط مح قصور الانتباه هما: 

ت ذو ی صعو بات التعلم مع اضطر ابات فرط النشاط و قصور کي الانتياه 

ت ذوى صعوبات التعلم ممن ليس لديهم اضطرابات فرط النشاط 
و قصور الانتباه. 

# ' بقصد بالانتباه طويل المدى أو الممند أو المستمر لفترةء أن يستمر أو 
يظل الانتباه للشئ موضوع الانتباه لفترة من الزمن . 

#توصلت هذه الدراسات إلى ما يلى: 

ك أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ليس لديهم قصورفى أداء مهام الانتباة 
طويل المدى. 


المدخل السلوكي لإضطراب عمليات الانتباه 


ت على النقيض من ذلك أظهر الأطفال ذوو اضطر ابنات فرط النشاط مع 
قصور الانتباه الكثر من الاخطاء على مهام قياس الانشاه طويل المدى. فكانت 
استجاباتهم للمتثيرات المصاحبة التى تقطع أمد الانتباه أو استمراريته أكبر. 


#المشكلات التى تنشا عن اضطرابات الإنتباه تتطلب أن يكون الممارسين 
على وعى بهاء وبما يعالجونه من خلالها. حيث تشير نتانج الدراسات والبحوث 
الى أن الصعوبات المختلفة للمهارات المعرفية نرتبط او تتزامن أو هی نتاج 
لصعوبات التعلم المصحوبة باضطرابات فرط اللشاط مع قصور الانتباه 


#حظی المدخل السلوكى باهتمام الممارسين من خلال الاعتماد على مقاببس 
تقدير الخصانص السلوكية المميزة لذوئ اضطرابات الانتباه. وقد بدا ذلك فى تبنى 
الأدلة التشخيصية الاحصائية الأمريكية لهذا المدخل» الذى أعدتها رابطة الصحة 
النفسيه الأمريكية (۴4ح). 


اصدرت هدا الدلیل 5M -111-R Criteria‏ حیث الغت فيه انتمبیز بین 
اضطر ابات عجز وقصور الاتتباه مع فرط النشاط › واضطرابات عجز أو قصور 
الانتباه بدون فرط النشاط. 

#۴ بسبب عدم وجود أدله تطبيقية تدعم هذا التمييز أو تقف خلفه. قررت- 
الجمعية الأمريكية للصحة النفسية-أن تتعامل مع اضطرابات الانتياه كمكون 
احادى واحد ٠‏ اطلقت عليه اضطرابات عجز أو قصور الانتباه مع فرط النشاط. 

# تتمايز اضطرابات الالتباه ومشكلاتها فى ظل المدخل السلوكى فى اربع 
قَضايا محورية هامة هى: 

ت الأحادية مقابل التعدد 

ته الاستقلال مقابل التداخل 


ت الموقفية مقابل الاستمرارية 


# اتجهت أساليب قياس اضطرابات الانتباه إلى الإعتماد على مقاييس 
التقدير التى تتناول ملاحظة الخصائص السلوكية المميزة لذوى الإضطرابات. وقد 
تتمایز مقاييس التقدير على مقياس خماسى (دائماً - غالبا - احياناً - نادرأ - لا 


المدخل السلوكنى لاضطراب عمليات الانتباه 


يحدث) أو مقياس رباعى (كثير جدأ- كثير -إلى حد ما قليل - لا على الإطلاق). 
ومن هذه المقاييس: 


Conners Parent - Teacher jرiوكl تل استبيان الأباء - المدرسين‎ 
« Questionaire 


ومقاييس تقدير الخصانص السلوكية لذوى صعوبات التعلم للمؤلف (الزيات 
1۹۸۹( 


# استقطب التدخل العلاجى لإضطرابات الانتباه وفرط النشاط اهتمام كافة 
المربين والباحتين والأباءء والمنظمات المهتمة بالتربية الخاصة عموماء وذوى' 
صعوبات التعلم على وجه الخصوص. وقد أفرزت هذه الإهتمامات اتساع قاعدة 
التدخل العلاجى لاضطرابات الانتباه وفرط النشاط حيث شملت أنماط التدخل 


العلاجى التالية: 
ت التدخل العلاجى الطبى التدخل العلاجى بالتغدية 
ت تعديل السلوك ت تدريب الآباء 


# بصورة عامة يمكن تقرير أن التدخل العلاجى الطبى له تأثير موجب على 
العديد من الوظانف المعرفية والسلوكية لدى الأطفال ذوى اضطرابات الانتباه 
وفرط النشاط. إلا أن الميكانيزم الذى يقف خلف هذا التأثير غير مفهوم. 


٭ وجد 1,1978ھ Conners, et al,1976; Harley, et‏ أن اقل من ۳/۱ 
(ثلث) التلاميذ فى عمر المدرسة يستجيبون على نحو إيجابى للتغذية كما وجد 
8 ,مه8 أن ٠١‏ تقريباً من عيناته أظهروا استجابات إيجابية لبرامج 
التغذية. وعندما أختير طلاب من هذه العينات كانت النائنج أكثر إيجابية. 

# إن تدريب الوالدين على التعزيز الإيجابى السلوك المرغعوب» والتعزيز 
السلبى للسلوك غير المرغوب» يمكن أن يؤجل حدوث السلوك المشكل لأكبر فترة 
ممكنة. فيسنجيب الطفل لكف هذا السلوك. ومع تكرار حدوث هذا الكف يكتسب 
الطفل هذه الخاصية خلال تفاعله مع الوالدين. 


الفصل التامن 
المدخل المعرفى لاضطراب عملبات الالتباه 


0 مقدمة 


ل مفهوم الاتتباه وتعريفه 

0 محددات الانتباه 
ت المحددات الحسية العصبية 
ته المحددات العقلية المعرفية 
ته المحددات الانفعالية الدافعية 


J‏ نماد ج الالتباه 
0 افتر إضات المدخل المعرفى لتناول اضطرابات الالتباد 
0 مكونات تجهيزالمعلومات ودورها فى اضطرابات الالتباه 
0 اضطرابات ومشكلات الانتباه لدى ذوى صعوبات التعلم 
0 أسباب وعوامل إضطرابات عمليات الانتباه 

س عوامل بيولوجية المنشاً مقابل عوامل بيئية المنشا 

> عوامل عصبية تتعلق بوظائف الجهازالعصبى‌المركزى 
ت عو امل تتعلق بخلل نظام الضبط الاستنارى 

ن التدخل العلاجى لاإضطرابات الانتباه وفرط النشاط 


0 الخلاصة 
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المدخل المعرفى لإضطر اب عمليات الاتباه 


٠ مه‎ 


مقدمه 

بمثل الانتباه إحدى العمليات المعر فية الأساسية الهامة فى النشاط العقلى 
المعرفى. ومع تزايد الاهتمام بعلم النفس المعرفى ومجالاته وعملياته» أصبح 
موضو ع الانتباه محورا أساسيا فى التناول المعرفى للنشاط العقلى المعرفى وعملياته. 
ومع ظهور نماذج تجهيز ومعالجة المعلو مات والتطور السريع المتلاحق للحاسبات 
الآلية تأكدت أهمية الانتباه و آنواعه ومراحله ونماذجه. والعوامل التى تؤثر عليه 
ودوره فى تجهيز ومعالجة المعلومات. 


ويعد موضوع الانتباه من الموضوعات الحيوية ذات التأثيرات العميقة على 
التعلم والاحتفاظ والتدكر والتفكير وحل المشكلات. والنشاط العقلى المعرفى بوجه 
عل گما تمل اشر لات الانشاه بور ة اهتمام المتخصصين» والمشتغلين بالتربية 
الخاصة بصفة عامة» وصعوبات التعلم بصفة خاصهةه. الى حد أن أصبحت . 
اشبظر ابات الانتباء منطقة ساخنة للبحث تستقطب أكبر قدر من اهتمام الباحثين 


ن 
مفهوم الانتباه وتعريفه 
تعددت تعريفات الانتباه: 


تە منها تعریف 1971 Posner & 80i,‏ اللذان يريا أن الانتباه"هو بأورة 


شعور الفرد حول موضوع الالتباه" 


> ومنهاأيضا: "أن الانتباه هو تهيؤْعقلىمعر فی انتقانی تجاه موضوع الانتباه". 
»> على أن أكثر التعريفات التى لاقت قبولا لدى الكثيرين من علماء علم النفس 
المعرفى هى أن الانتباه هو تركيز الجهد العقلى فى الأحداث العقلية أو الحاسية ' 
"concentration of mental effort On Sensory or mental events"‏ 


We 


المدخل المعرفى لاإضطراب عمليات الانتباه 


وإذا تأملنا التعريفات التى تقدمت وغيرها مما لم نتناوله هناء نجد أن البعض 
منها ينظنر إلى الانتباه فى ضوء تشبعه بعوامل دافعية انفعالية مثل تعريف 
P0sner & B5‏ المشار اليه. والبعض الاخر فى ضوء تشبعه بعوامل عقلية 
معرفيةء بوصفه تركيز الجهد العقلى فى الأحداث العقلية أو الحاسية. 


کا يفکن ان : نستخلص من هذه التعريفات أن الانتباه E‏ 
e”‏ خصانص معينة تميزه أهمها: الاختيار أو الاتتقاء ۴۴10 والترکیز 
.€C0ncentratl0n‏ والقصىد والاهتمام ssع"‏ وا10 "ا) أوالميل لموضوع الانتباه. 


محددات الالتباه 

المثيرات تتجاوز حدود قدر ات الإنسان على الإحاطة يها أو ا ويرجع للف 
بطبيعة الحال ت محدودیه قدر اتنا العصبية ونظام تجهيز ومعالجه المعلو مات دنا 
لی متابعة تلف المثيرات. 


وحتى مع افتر اض إمكانية شعور الفرد بعدد ضخم من المثير ات فانه يتعدر 
على المخ معالجة هذا القدر من المثيرات. . بسبب محدودية قدرتا على تجهيز 
ومعالجة المعلومات من نأحيةء ومن ناحية أخرى لأن e‏ الخاس كان جها 
يعمل جبدا ادا كانت كمية المعلو مات التى يتم تجهيز ها نقہء تقشع اخيل وداد e‏ 
امکاناته. وهذه تمثل أهم مصدر لاضطرابات الانتباه لدى ذوى صعوبات التعلم. ١‏ 
محدودية الانتباه لديهم. 


ويندرج تحت خصائص الانتباه أيضا: صعوبة الانتباد إلى اكثر اهن رين مر 


نفس النوع» كمثيرين سمعيين أو ا مردیین. وخاصه عندما تکون هذه 
المتيرات متز امنة الحدوث. الا آذآ تحلينا عن دقة انتباهنا لأيهما أو کلیهما.فخبر اتن' 
اليومية تشير إلى أننا ننتبه إلى بعض المثيرات البيئية أكثر من الأخرى. وهى تمغل 
المثيرات التى تحظى باهتمامنا أو الى تحنل مركز! آقرب من بؤرة الشعور» ببنما 

المثيرات الاخرى مركزا هامشيا من شعورالفرد. وعلى ذلك نجد أن للانتباه 
محددات حسية عصبية» ومحددات عقلية معرفية؛ ومحددات انفعالية دافعية. 


المدخل المعرفى لاضطراب عمليات الانتباه 


المحددات الحسية العصصببية 

تۆنر فة ال وواه اجى اوك ج للف تخا نة اة اليا 
وفاعليتها لديه. فالمثيرات التى تستقبلها الحواس تمر بمصفاة أو نوع من الترشيح 
الذهنى . وهذه المصفاة تتحكم عصبيا أو معرفيا أو انفعاليا فى بعض هذه المثيرات. 
ولا تسمح الا بعدد محدود من النبضات أو الومضات العصبية التى تصل الى المخ. 
أما باقى المثيرات فتعاا ل اتباعاآو. تظل للحظات قريية من هامشن الشيعور ثم لا ثلبث 
ان تفاا شي 

وقد أجرىئ 'برودبنت ٤11.1958‏ 8۲0446' تجرية تناولت تزامن عرض 
متیر ات مخلفة عن . طريق الأذن اليمني والاأذن اليسريء» باستخدام سماعبين كل 
منهما تنقل مثيرات مخئلفة» مرة زا کن که اون2 ج من نتانج 
هذه التجربة ما أشار اليه 'برودبنت" من أن ز العصبى له قدرة محدودة على 
الانتباه للمثيرات ونقلها ومعالجتها. ولذا فإن يعطى أولويةللمثيرات التى تمثل 


1 ۴ . اکبر بأل : 2 al‏ 


المحددات العقلية المعرفية 

يؤثر مستوى ذكاء الفرد وبناؤه المعرفى؛ وفاعلية نظام تجهيز المعلومات لديه 
غل نط اتا FO REDE‏ الإاققتذكاء رن اة ناله 
للمثيرات أكبر. ويكون انتباههم لها أكثر ست ا مستو ى اليقظة العقلية 
لديهم. وهذا بدوره يخفف من الضغط على الذاكرة قصيرة المدى مما يؤثر على 
نمط المعالجة وييسر تتابع عملية الانتباه. 

كما يؤثر البناء المعرفى للفرد ومحتواه كما وكيفا وحسن تنظيمه على زيادة 
فاعلية الانتباه وسعته ومداه. حيث تكنسب المثيرات موضو ع الانتباه معانيها بسر عة 
ومن ثم يسهل ترميزها وتجهيزها ومعالجتها وانتقالها إلى الذداكرة قصيرة المدى. 
مما يؤدى إلى تتابع انتباه الفرد للمثيرات. 


المدخل المعرفى لاضطراب عمليات الانتباه 


المحددات الاتفعالية الدافعية 


” 


تستقطب اهتمامات الفرد ودوافعه وميوله الموضوعات التى تشبع هده 
الاهتمامات. حيث أنها تعد بمتابة موجَهات لهذا الانتباه كما تعد حاجات الفرد ونسقه 
القيمى و اتجاهاته محددات دافعية لانتقانه للمتيرات التى ينتبه إليها. ويتأثر الانتباه من 
حیت سعته ومداه بمکبو تات الفرد ومصادر الفلقى لدیه. حیث تستنفذ هذه المكبو تات 


ومعالجتها. 
نمادج الانتباە الانتilaأڦى Models of selective attention‏ 


o, RN Shs as ekg e AS sa e ا و ا‎ N 
الانتباه للمتير ات و فد ادی هدا ای صضهورر نمادج للانتباه اى و مں هده اللمادج:‎ 


u1 


نموذج المرشح 1ءلM0 Fier‏ 


أعد هذا النموذج " برودبنت 1†,1958 8044e‏ ' ویقوم هذا النمودذج على 


الافتراضات التالية: 

© تتحدد فاعلية تجهيز ومعالجة المعلومات كما وكيفا بسعة التدفق 
.Channel capacity‏ 

تخظلف الزسائل الحسية الى تتدقق عير عصسب أو أعصاب معينة 
باختلاف حساسية ألياف الأعصاب التى تتدفق خلالها من ناحيةء وباختلاف عدد 
النبضات التى تنشطها من ناحية أخرى. 

بسبب محدودية كل من سعة المعالجة من ناحية وسعة التدفق من ناحية 
آخری» يعتمد المخ على تكوين فرضى يسمی‌المرشح فى انتقاء ما ينتبه إليه. 

© تتدفق المثيرات أو الرسائل الحسية عبر الألياف العصبية حيث تصل إلى 
المخ بصورة مز امن Simultaneously‏ 


a u LENA LESAGE Sa ر‎ 


م مر یی مھ سم تاعا م٠‏ س سی پو 


المدخل انمعرفى لاإضطراب عملیات الاتتباه 


وهناك نموذجان يصفان :موقع الترشيح والانتقاء فى تجهيز المعلومات: 


الأول: لبرودبنت ٤11٤,1958,1962‏ 8۲044 ويفترض هدا النموذج أن 
الاختيار أو الترشيح أو الانتقاء يكون سابقا لمرحلة التحليل الإدراكى 
analis‏ ا Preceptua‏ فبعض المعلومات التی تحظی بانتباه آقل أو التى لا يكون 
الآنتباہ إلیها افيا لكى يتم تجهيزها ومعالجنهاء لا تمر بمراحل التحليل الإدراكى آو 
يتح تجاهلها خلال هذه المرحلة. (انظر شكل۸/). ويسمى هذا النموذج أحيانا 
بنمو ذد < المر Filter Model x‏ 


والثانی: ا'لدوتش ودوتش (1963 hءscء0¢eut‏ & Deutsch‏ ) واتورمان 
“‘Norman,1976)‏ حيث يفترض هدا النمودج أن كل المعلومات تخضع للتحليل 
الإدراكى » ويتم اختيار الاستجابة أو انتقازها لبعض هذه المعلومات عقب عملية 
التحليل الإدراكى بينما يتم تجاهل الاستجابة على البعض الاخر(انظرشكل .)١/١‏ 


(Kahaneman, 1973) المصدر‎ 


شکل (۱/۸) یوضح نماذج الترشيح أوالانتقائية المستخدمة فى الإنتباه 
الانتقائی(فتحی الزیات۰٥۹۹١١)‏ 


المدخل المعرفى لاضطراب عمليات الانتباه 


افتر اصضات المدخل المعر ۳ لتناول اضطرابات الانتباه 
يقوم التوجه أو المدخل المعرفى لتناول اضطرابات الانتباه على افتراض 
أساسى موداة: أن فهم كيف يتعلم الطلاب مبنى على ضرورة فهم نظام تجهيز 

ومعالجة المعلومات لدى الفرد. ودورالانتباه كعملية معرفية أساسية فيه. و على ذلك 
فان اا بفهم نظام أومنظومة تجهيز ومعالجة المعلومات يفوق الاهتمام بأى من 
القدرات أو المهارات النوعية أو المظاهر أو الخصائص السلوكية الأخرى 

وقد تطورت نظرية تجهيز ومعالجة المعلومات تطوراً درامياً خلال العقود 

الثلهة الأخيرة من هذا القرن. وكان هدا التطور نتاجاً مثمراً لتزاوج شرعى 
وانتقائى بين نظريات اكتساب المعرفة أو المعلومات من ناحية وتكنولوجيا 
الحاسبات الآلية من ناحية أخرى. 


والمحور الأساسى الذى تركز عليه نظرية تجهيز ومعالجة المعلومات يتعلق 
بكم وکیف المعلرمات التى يمكن اكتسابهاء وكيف يحدث هذا الإكتساب؟ ومن ثح 
فان المشتغلين بعلم النفس المعرفى عموماًء ونظرية تجهيز ومعالجة المعلومات 
خصوصاًء > مهتمون بالإجابة على متّل هذه الأإسنلة وغيرها من الأسئلة الأخرى 
التى تدور حول: 


كيف ينتقى الناس ۲١ءء1ءء‏ وكيف يستخلصون أو يستقطرون أو يشضتقون 
ext r€٤‏ وكيف يوالفون c0 b1٤‏ وکیف يعیدون إنتاج ٤٤ا ٥d‏ ۲م٥٣‏ وکیف 
يستخدمون ١ءء‏ المعلومات؟ وما هى الضوابط المعرفية المتعلقة بمحتوى 
وعمليات تجهيز المعلومات التى تحكم عمليات الانتقاء والاشتقاق والموالفة 
والانتاج والإستخدام؟ داخل نظم محدودة السعة لتجهيز ومعالجة المعلومات؟ 


ومسا دور الانتباه والخصانص المعرفية لهء ومسا تانير الإضطرابات التسى 
تصيبه على كفاءة وفاعلية عمليات التجهيز والمعالجة؟وهل تختلف خصانص 
الانتباه من حيث سعته وأمده ومداه؛ ومحددات التقانیته لدی دو ی صعوبات 
عنها لدى أقرانهم من العاديين؟ 


انمدخل المعرفى لاضطراب عمليات الانتباه 


وبينما يمكننا تقرير أن علماء علم النفس المعرفى ع02111۷2) 
0s‏ اch0رءP‏ ربما لا يتفقون على الكيفية الفعلية التى من خلالها تتم عمليات 
تجهيز ومعالجة المعلومات. إلا أنهم يتفقون بصورة عامة على أن تجهيز ومعالجة 
المعلومات هو من فيل الإسئز اتيجيات الغزفية إلتى يتباين آذاء الافر اد من خلا 
ولکی نفهح كيفية تجهيز ومعالجة المعلومات ودور اضطرابات الانتباه فيهاء فانه من 
اشر ووش ان تساف ما بلي ) 
أ- طبيعة المعلومات التى يتعين على الفرد ان يقوم بتجهيز ها ومعالجتها. 

Nature of the information that individual must process. 
ب- العملية التى يستخدمها الفرد فى اكتساب ونحويل وتجهيز ومعالجة المعلومات.‎ 
Ihe process that is used by the individual to transform. acquire. 
and process the information. 

ج- حدود الذاكرة التى تحكم أو تحدد كمية المعلومات التى يمكن معالجتها. 
Ihe memory limits that restrict the amount of information that‏ 
caiî be processed (Siegler. 1986).‏ 

ونحن نرى (الزيات (٠۹١١‏ أن نوع التفكير ونمطه أو نوع ونمط ناتج 
عمليات التجهيز عند أى عمر يعتمد على كم ونوع المعلومات التى تم تمثيلها فى 
البناء المعرفى للفرد. وكيفية معالجتها ومستوى التجهيز أو المعالجة» وعدد 
التكاملات والتمايزات والترابطات والتنظيمات المعرفية التى اشتقت أو استقطرت 
أو وألفت وخولت وأعيدت صياغتها وإنتاجها من ناحيةء ومدى فاعلية مكونات 
تجهيز ومعالجة المعلومات من ناحية أخرى. 


مكونات تجهيز ومعالجة المعلومات ونماذجها 


لكى يمكننا أن نكون تصور تقريبى للكيفية التى تتم بها عمليات تجهيز 
ومعالجة المعلومات: حاول بعض علماء علح النفس المعرفى اشتقاق أو توليف 
المعلومات. وقد أخذت هذه النماذج صيغا وأشكالا متعددة. ومع أن هناك اختلافا فى 
الصيغ أو الأشكال التى آخذتها هذه النماذج. إلا أن هناك اتفاقة بين نظريات تجهيز 


المدخل المعرفى لاضطراب عمليات الانتباه 


هده ألنماد < و هی ۰ : 


. تجهيز ومعالچة المعلومات هى عمليات تمتل جزء من نظام متعدد 
المراحل و الأنشطة. 


ت نظام تجهيز ومعالجة المعلومات له خصائص بنائية أو تكوينية أو سعة أو 
طاقة ليست تحت تحت التحكم المباشر للفرد. وهذه الخصانص لا يمكن تغيير ها. 


ا 2 ا التد, زر يب٠‏ وبعص خد الخصائنص او المضهر اا 


التككم أو الضبط الشعور ي لفر: وبعضه الاخر خار 


وغالباً ما تمثل نماذج تجهيز ومعالجة المعلومات برسومات تخطيطية توضح 
تشاب المعلومات وتدفقها عبر مكونات التجهيز والمعالجة. وهده الرسومات 
التخطيطية هى تمثيلات تجريدية تصورية لنظام تجهيز ومعالجة المعلومات. 

وبعض هده النمادج ينطوى على درجة من التعقيد و البعض لاخر ينز ع الى 
التبسيط. وفان هده ا i‏ تنر ع الس التبسب لتبسيط النمودج الذى اقتر حه. 
المتحدة ا e‏ اشتفه من العديد صن الدر اسات الس أجريیت س کا 
المجال بالإضافة إلى بعض التضور ات النظرية. ومن هذه الدر اسات: 


Baumcisterk Kellas. 1986: Brownk Canmtplione. [980: 
Carroll. 1976: Gagne. 1985; Horten & Berefeld-Mills. 1984; 
Nation & Arm. 1977: Posner&k Mcleod. 1982: Pressley. 
Goodchild. Fleet: Zajchowskik& Evans. 1989. Samules, 1987; 


and Swanson.l1987a.b). 


المدخل المعرفى لاإضصراب غمليات الاسبد 


وبعكس هذا النموذج الخصائص الأساسية لتجهيز ومعالجة r‏ ا 
حیث مکونات نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وتتابع أو تدفق المعلومات عبر 
هذه المكونات. 

رو ق 04 رسما تخطيطيا تصوريا لهذا النموذج كما تشير الاسهم 
الى إتجاه التتابع أو التدفخ المشترض اتجهيز ومحالجة النغلومات. PFE‏ 
المعلومات من الحو اس أو المستقبلات الحاسية وحتى صدور الاستجابة النهانية. 
خلال تدفقها بحدث تزايد تدريجى لكم التجهيز والمعالجة التكاملية عند مسبتو اها 


ال فلي 


as‏ فة المشر 
عو امل الإستجابة: المدرسين - مواد 


متطلیات السياق 


التجيير ,اة الكياة 
انتجهير انفد 


. 
. 8 ۱١ = 5 
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کح ت یټ‎ 


التعلم : عو امل المتير 


ت س 


شکل (۱/۸) 
يوضح تتابع تدفق المعلومات عبر نظام التجهيز والمعالجة 


المدخل المعرفى لإضطراب عمليات الاتتباه 


وقد آخذ النموذج فى الإعتبار فكرة التزامن 0us٥١4٤اuم"ا؟‏ أو التجهيز 
الموازى للمعلومات» من خلال تصوير التفاعل القائم بين مكونات التجهيز خلال 
تدفق المعلومات من اليسار إلى اليمين. ويمكن تقرير أن هذا النموذج يعكس 
الخصانص التالية: 


* التجهيز التزامنى الموزع الموازى كما يبدو فى التكاملات والعلاقات 
التبادلية بين الانتباه والذاكرة والوظائف الإدراكية integrative and‏ 
reciprocal relationships among attention,memory and‏ 


perceptul functions. 


* تمثل الأسهم الترميز وإعادة ترميز ما يحدث من تحويل للمعلومات أو 
اعادة صياغتهاء أو التوليف بينهاء أو ناتج عمليات التجهيز والمعالجة. وتمتل 
المناطق التى تصل فيما بينها الأسهم. الوظانف أو حالات المعلومات خلال تحركها 
عبر مكونات النظام. 

* تمثل المناطق الأنشطة المعرفية التى تحدث لا شعورياً وآلياً أوأتوماتيكيا 
أو شعورياً من خلال عمليات التوليد أو التوليف للمحتوى المعرفى الذى تعالجه 
هذه الأنشطة. وعادة تنتمى العمليات الآلية الى المستوى الادنى من التجهير 
والمعالجة. بينما يتحكم المتعلم أو بضبط العمليات ذات المستوى الأعلى. 

* كما يوضح النموذج أيضاً بعض العلاقات العامة المقترحة بين العمليات 
المعرفية الأساسية. فتتابع المعلومات عبر الأشكال البيضاوية - أعلى النموذج 
وتحركها إلى منطقة التجهيز والمعالجة التكاملية فى الشكل. تمثل المراحل العامة 


لتجهيز ومعالجة المعلومات وعلاقاتها بالذاكرة طويلة المدى. 


* يقع التجهيز التنفیذی أو الإجرائی 5٤٤٥م Executive‏ آدنی هدہ 
المراحل باعتباره منسق بين كافة العمليات الأخرى. ولذا فهو ضرورى للتعلم 
حیث یتحکم فی مدی الاحتفاظ بالانتباه ويمد الفرد بتغذية مرتدة عن تعلمه. 


المدخل المعرفى لاإضطراب عمليات الانتباه 


* وأخيراً بالنسبة للذاكرة طويلة المدى جاء موقعها فى قاع الشكل للاشارة 
إلى أن تجهيز ومعالجة المعلومات يعتمد أساسا على ما يعرفه المتعلم بالفعل. وما 
يعتقده عن نفسه وعن العالم من حوله. 

* يفترض هذا النموذج أن جميع حواس الآنظمة سليمة أو صحيحة وظبفياً. 

* خلال نموذج تجهيز ومعالجة المعلومات المشار إليه تحدد العمليات 
المعرفية الأساسية كل مرحلة من مراحل التجهيز والمعالجة وهذه العمليات تشمل: 

ت التجهيز والمعالجة قبل الإدراكية 

التجهيز والمعالجة الإدراكية 

ت التجهيز والمعالجة التمييزية 

ت التجهيز والمعالجة التكاملية 

ت التجهيز والمعالجة التنفيذية 

ت الذاكرة طويلة المدى 

وقد حاول الباحثون دراسة أو بحث أثر كل من هذه العمليات المعرفية على 
النظام الكلى لتجهيز ومعالجة المعلومات. ولكن النظريين يرون أن هذه العمليات 
المعرفية تعمل وظيفيا بطر يقة تبادلية لتحقيق التَعلم. 


وسنتناول فيما يلى مكونات النموذج والوظائف المعرفية لها فى علاقاتها بباقى 
المكونات التى يقوم عليها النظام الكلى لتجهيز ومعالجة المعلومات. 


وسنبدا بفاعدة النمودج: الداكرة طو يلة المدى و التجهيز التنفيدذدى أو | د جر اش 
و المعالجة ما قبل اور اكيهة» فالتجهيز و المعالحة لاکز اكية» فالتجهيز التميير ى أو 
الانتقائى. 


eaten EE OES س‎ 


المدخل المعرقى لاضطراب عمليات الانتباة 


المتطلبات السياقية على تجهيز ومعالجة المعلومات. 


الذاكرة طويلة المدى 
تقف الذاكرة طويلة المدى والعمليات المشاركة معها أو المرتبطة بها خلف 
اسر اقات ابت الم تة قى استر جاع امراف الى حم تطفها بالفيل: 
ويمكن أن نطلق على هذه المعلومات المعرفة المكتسبة .acquired Knowledge‏ 
و كلما كانت هذه المعر فة منظمة بصرزة جيدة قی ذاگرة الفرد كلما كانت أكثر 
كفاءة وفاعلية فى استخدامها فضلا عن يسر إسترجاعها. 


۰. 


الذر السات والبضوت شير إلى أن التلاميد دوى صعوبات التعلم يختلفون عن 
التلاميذ العاديين من غير ذوى صعوبات التعلم فى المعلومات الأساسية المختزنة 
فى الذاكرة طويلة المدى. 

(Students with learning disabilities differ from students 


without learning disabilities in the basic information stored 
in long-term memory. (Swanson, 1986) 


ويرى علماء علم النفس المعرفى أن هناك ثلائنة أنماط من المعرفة: 
أ- المعرفة llتقرıري Declarative knowledge‏ 


ب- المعرفة الإجر اني Procedural know1edge‏ 


ج- المعرفة المشروطة Conditional knowledge‏ 


المعرفة التقريرية 
وأحيانا نسمى معرفة المعانى عع dع sema n)1c ۸10 W1‏ وهی تتعلق بالحقائق 


المدخل المعرفى لإضطراب عمليات الانتباه 


أو الأكاديمية. و هدا النمط من المعرفة یستخدم فی الا داي لادی ف اي الاختبار کت 
عتڊ استرجاع اجابات الأسئلة. وقي حل ay LR‏ وای المناقشة والكتاببات وطرح 
الأفكار و القضايا. 


المعرفة الإجرائية 


وتتناول وصف للخطو اث المستخدمة عند القيام بالأنشطة الإجرانية او العملية 
أو أداء المهام. و و و کی ی ی 
التفاصيل الكثيرة والدقيقة التى تنطوى عليها. ويمكن أن تتحول المعرفة الإحر 
إلى المعرفة التقريرية بمجرد فهمها وتطبيقها. حيث يمكن فى هذه ا 
بين خصانص كل من المعرفة التقريرية والمعرفة الإجر ائية. 


المعرفة المشروطة 


يتعلق هذا النوع من المعرفة ب متى ولماذ | وکیف تتکامل المعرفة اللإجرائية 
والمعرفة التقريرية فى عملية التعلم. وقد أطلق عليها 1987 e۲.‏ رك[ المعرفة 
اتر lتيجıة Strategic Knowledge‏ > كما یمکن اعتبار استراتیجيات ما وراء 
المعرفة أو الاستر اتيجيات الننفيذية sSع1ع‏ ع )و Metacoanitive or executive‏ 
مظاهر للمعرفة المشروطة › كما أنها تمثل ميكائيزم للنغدية المرتدة ير تبط بكيف 
سير اشيا خلال عملية التعلم.ومن أمثلة أو مظاهر ميكانيزم التغذية المرندة: 
الاستتار: الداتية ٣1۲0٣4‏ 0 اع النى تساعد الطلاب على توجيه تعلمهح 
ومشاعر ھم 1977 Mcichenbaum,‏ . 


وهذه الانماط الثلاثة من المعرفة مختزنة فى الذاكرة طويلة المدى هاه 
موضح بالشکل (۱/۸). ويمكن اعتبار الذاكرة طويلة المدى الخلفية المعرفية أو 
المعرفة السابقة أو البنية المعرفية. فعندما يطلب من الفرد مهمة ما أو أداء 
اگادبھی کچ فانه یجب أ" ن يسترجع المعرفة المتعلقة بهده المهمة (وهذه معرفة 
تقريرية) ثم يقوم طب طبيعة المهمة والخصائص المحددة لهاء من حيث الزمن والهدف 
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مطلوب بطلاقة وتلقائية. (وهذه معرفة إجرائية). 


اند اا گلا کا ۴ 
و على وا وکن قرب ل کت کا نت المعرفة أفضل تنظيما ن التغلح 


در سو 1 و بحنو 1 عات الداكر د سذ ڈوف صعو بات اتخاس 
ا در 
د 1 5 أ * 83 : : 8 أ ۱ N‏ قد : 2 2% e‏ 
ح ۰ e‏ 5 هھ : ك 
الور اسات و البحوث بالعديد من الاستتاجات کن النحو لال 


فیما اق بصعو بات التعلم فير ى (985| .ahanاHa1)‏ من خلال تقریره أن 
و : قد 
ا فت اا 


۹ 4 م ت ا ۰ 
ا الأطفال الصغار من ذوى صعوبات التعلم لديهم صعوبات ملموسه شى 
معالجة هذه المهام إذا ما قورنوا بأقرانهم العاديين. 


COBY AR 


ت ترجع مشكلات وصعوبات الاحتفاظ فى الذاكرة لدى الاسراد دوى 
صعوبات التعلم إلى:اضطرابات الانتباه من ناحية» والافتقار إلى الاستراتيجيات 
المعرفيةء الى جائب محدودية استخدامها من ناحيه اخری. وخاصه استرانیجیس 


التنضيم والتسميع. 


< يرجح افتقار الاإفراد دوى صعو بات التعلم إلى اسر اورا المعرفب 
الفعالة الى ضحالة وقلة المعلومات الأساسية المختزنه فى الداكرة طويله المدى. 


ته نحن نرى أن ضحالة وسطحية البناء المعرفى للافراد ذوى وات 
التعلم يؤثر تأثيراً مباشراً على فاعلية الأآنماط الثلانة للمعرفة: التقريريهة. 
ا والمشروطة. وهذا بدوره يجعل اشتقاق هولاء الأفراد لاستراتيجيات 
رفيا فاا ساي س وسن فر حون ضرت فى اقرا تيت المهام. 


ترجع عدم كفاءة أو فاعلية نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى الأفراد 
ذوى صعوبات التعلم إلى خصائص البناء المعرفى لديهم الذى يغلب عليه ما يلى: 
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* ضألة الكم المعرفى وضحالته وسطحيته. 
* افتقار هذا الكم- على ضالته- إلى الترابط والتمايز والتنظيم. 
* الإفتقار إلى الاستراتيجيات المعرفية المشتقه من حيث الكم والكيف. 
* الإفتقار إلى تكامل وحدات البناء المعرفى ومن يصعب احداث توليف أو 
اعادة صياغة أو إعادة انتاج. 
س * عشوانية دور ما وراء المعرفة والافتقار إلى الاستثارة الذاتية والتقويم 
والضبط الذاتى للمعلومات. 


التجهيز التنفيدى او الإجرilأأآJ Executive Processing‏ 

فاك مج عة الخر ی مذ السلیات الى تسمل كاساس لتظام خجهيز وسغالخة 
المعلومات وترتبط بقدرة الفرد على ضبط و تنظيم وتفويم التعلح والاداء. و هده 
المعلو مات فى الذاكرة طوبلة المدى. ويعالج ويولف أو يشتق أو يستخلص وففا 
لطبيعة المهام مو ضوع المعالجة أو التجهيز . و شذه العمليات هی خملیاات التجهيز 
التنفيذى أو الإجرائى. وتستخدم عدة مفاهيم لوصفها وهذه المفاهيم هى التغديه 
المرتدة ٥)‏ 4 الع والتجهيز أو المعالجة التنفيذية أو الإجرانيةء وما وراء المعرفة 
.metacognition‏ 

e‏ ان بعص الباحنين بستخدمون هده المفاهيح تحت مسمی المستو ى ال على 
لتنسيق المصادر المعرفية. و البعض الآخر تحت مسمى عمليات التحكم العليا 
للعمليات المعر فية. وهده العمليات تمكن الطالب من التركيز. وانتفاء الإجزراء 
الملائمء والتنبوء ومواصلة العمل لو المهمة. ومتأبعة او مراجعه نفدمه». و ضبط 
الأداء أو ايقاع العمل» وتقويم العمل. 


وكما أسلفنا فإن عمليات التجهيز التنفيذى أو الإجرائى أو عمليات ماوراء 
اله عر فة تشكا أهمية E‏ فز ق ال لتنجهير ومعالجه المعلومات. تسیب الدور العو کر جل 
الذى تلعبه فى توجيه التعلم وتوظيفه 1977 .541111 .Me1chc¢?‏ 
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ويقتر ح (1985 .اج e)‏ .h27ااHa)‏ أنه يمكن تقسيم ما وراء المعرفة وفقا 
للعمليات المعرفية النوعية مثل: ما وراء الذاكرة» ما وراء الإنصات» ما وراء الفهم 
القرائى. وعلى هذا فما وراء الانتباه يمكن عزوه الى فهم الفرد للعوامل المتعلقة 
التی تؤثر على سلوکه الانتباهی. 


ويشير التقرير الذى خلصت إليه در اسة (1981 ٥ & Reid.‏ kیعا]])‏ الى أن 
الطلاب ذوى صعوبات التعلم ربما تقودنا إلى الدور الوظيفى لهده المتغير ات لديهم: 
كنا يمكن أن اتقوذنا إلى الوصتول إلى مامح للتدخل الترابؤى الفعال أو المتج: 


واضطرابات الانتباه لدى ذوى صعوبات التعلم تعد من أكثر المناطق البحثية 
استقطاباً لإهتمام الباحثين. وفى إطار تجهيز ومعالجة المعلومات. لاحظ 
esen, 2‏ ا0آ أن قصور أو اضطرابات الانتباه تؤدی إلى اضطرابات فى 
تجهيز ومعالجة المعلومات. سواء فى الفشل فى اختيار وتطبيق الاستراتيجيات 
الفعالة. وضبط أو تطويع هذه العمليات فى التجهيز والمعالجة. أو الإفتقار إلى 
تنظيم الأنشطة المعرفيةء أو الخطط المعرفية والآنظمة الإنتاجية. وتوظيفها فى 
التجهيز أو المعالجة الملائمة لمهمة معينة. وعلى هذا فالانتباه من العمليات 
المعرفية الأساسية التى تقف خلف عمليات التجهيز التنفيذى أو الإجرائى. 
عمليات ما قبل التجهيز الإدرIكأ١ى Pre-Perceptual Processing‏ 

هذه المرسة استكشافية حبث يحدد الفر د الخسائص الرفيسية آلأكثر آهمية فى 
المعلومات التى يتعين تركيزالانتباه عليهاء والتى تنتقل أو تستدخل عبر الحواس. 
رقف فو اة رة آلیة وسر ها ريلا آے جو وتار سه اة كا 
الحو اس وفاعلية الانتباه ونمطه وأمده ومداه. 
عمليات التجهيز الإدرIكأ١ى Perceptual Processing‏ 


يمثل الإدر اك الخطو هة الثانية التى تتعاقب وربما تتزامن خلال عمليات تجهير 
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رةللاتهاء و خصاتسها الرمزية والشكية والمعانى الشفمتة هة ركا الس 
بين وحدات المعلومات. وعندندذ تنقل المعلومات وتختزن فى الذاكرة طويلة المدى 
وتصبح متاحة للاسترجاع والاستخدام الفورى. ومع اكتساب المتعلم لهذه المهارات 
يصبح هدا المستوى من التجهيز الياء ويحدث بأقل قدر من وعى المتعلمء ولا 
يخضع للضبط الشعورى له. وحتى تصبح هذه العمليات الية أو أوتوماتيكية. يجب 
أن يستمر المتعلم فى التجهيز أو المعالجة الشعورية للمعلومات. 


والمتيرات المدركة. والسياق الإدراكيى» وما ينطو ن علبة فن محددات وعو امل 
تحگم سال افر آلف 


التجهيز والمعالجة القائمة على التمييز اوالتعرف Recognition Processing‏ 


يقوم التمييز أو التعرف على استخدام توليف الوحدات الإدراكية والحاق 
المعانى بها كمفاهيم» ويطلق على هذه العملية تقويم أو تقدير أو تمييز المعنى 
٣8€ 5‏ 2"1عص . وتفرض هذه المرحلة أهمية خاصة للذاكرة طويلة المدى 
نظرا لان المتعلم يتعين أن يميز أو يتعرف على الوحدة المعرفية وما يتعلق بها من 
معانی. وهده المعلومات يجب آن تکون جزءا قابلا للاسترجاع مما هو مختٽزن من 
المعرفة السابقة فى الذاكرة طويلة المدى. 

وهذه العملية متثل العمليات السابقة تصبح الية ولا شعورية automatic and‏ 
0165© ومفهوم الآلية تكوين مهم فى شرح أو تفسير الأداء المنخفض 
للطلاب ذوى صعوبات التعلم فى القراءةء وفى التجهيز والمعالجة المعرفية عموما. 
وقد خضع هذا التكوين للفحص والبحث من قبل العديد من الباحتين ومن هؤلاء: 
l.aBergc& Samuels. 1974: Perfetti. 1985: Samuels, 1987:‏ 
Stanovich. 1987: Swanson. 1987b: Torgesen & Morgan. 1990:‏ 


Wagener & Torgescen, 1987. 
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ویری sاغ541111‏ ان دو ی ضعو بات القر أءة يجدون صعوبة فى الإنتقال الى 
مستو ى الآلية فى تجهيز ومعالجة المعلومات. بسبب تركيز انتباههم على تمييز 
الكلمة واكتشاف حروفهاء أو التجهيز الفونولوجى لها أى عند المستوى السطحى أو 
العمليات المعرفية ذات المستوى الأعلى. مثل الفهم القرانى وتمييز المعانى 


والعلاقات القائمة بينها ودلالاتها. 


التجهيز التكاملى والداكرة قصيرة المدى 
Integrative Processing and Short-Term Memory )‏ 
تفر مر أجل تجهيز و معالجة السطو مات تقرع لى التكامسل بين السلهات اذل 
والعمليات الخاضعة للضبط أو التحكم automatic and controlled procesSCs‏ 
والتى يتمكن خلالها الفرد من الاستجابة لمتطلبات موقف التعلم. 


وهذه الخاصية هى أكثر الخصانص التى يهتم بها المربون حيث يقيمون عليه 
الاستجابات المثوقعة من الطلاب اعتفادا على الد لالات والائلميحات القائمة قى 
السياق البيئنى للتعلم. وبمعنى اخر يحدث تقويم للمثير والسياق الذى يحدث فيه هدا 
المثير بمعرفة المتعلم» على ضوء المعرفة السابقة المختزنة فى الذاكرة طويلة 
المدى. ويتم هذا تجهيز وحمله فى الذاكرة قصيرة المدى التى يمكن أن يطلق عليه 
ak‏ dingا0ا‏ أو مستودع التجهيز ويدعم بالتجهيز التكاملى. 


وبعض الباحتين لا يميزون بين التجهيز التكاملى. والداكرة قصيرة المدى 
ومن هو لاء .)042۸٥.1985(‏ والبعض الاأخر استخدم مفهوم الاستر اتيجيات 
working strategies alll‏ كين نز س أن الأستخدام الاکشر شو عا 
للتجهيز التكاملى والذاكرة قصير ة المدى هو فى الذاكرة العاملة. 
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اضطرابات ومشكلات الانتباه لدى ذدوى صعوبات الشعلم 


یری (1976 ,isاMorgo‏ & )Ke0gh‏ آنه یمکن تصنیف اضطرابات 


ومشكلات الانتباه لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى تلائه تصنيفات هى: 
ت استحضار الانتباہه 1)101 4¢ 0( coming‏ 
ص اتخاذ القرlر decision making‏ 
© استمرار الاتتباه أو الاحتفاظ به mainta4a"ning a4e1)107‏ 
ويصف (Samıules,1987)‏ السلوكيات المختلفة التالية كمظاهر أو 
خصانص للانتباه: . 
-١‏ الانتباه الصريح ١٠١٥اج‏ ۲ام0v‏ : مثل استخدام لغة الجسم فى 
التعبير عن الانتباه أو الاطلاع على كتاب خلال التحدث. 
۲- الاستثارة اھوu ۸٣‏ : وهی حال lنتباıkة state of attentiveness‏ 
للإرتفاع من مستوى منخفض جدا للاستتارة الى مستوى مرتفع 
للاستثارة. 
۳- اليقظة sوم".٤۲ء[۸‏ : وهى حالة الاستعداد للاداء. 
>٤‏ - استمرارية اليقظة أو الانتباه «٤٠‏ 4اأع۷ : وهى قدرة معرفية علسى 
الاحتفاظ بالاستثارة أو اليقظة طوال الوقت. 
٥-انتقانية‏ الانتباه 1101١ء)٤a‏ Se1ect1ve:وهىالقدرة‏ على فصل أو 
استبعاد الخلفية المشوشة أوالمشتتة المصاحبة. والتركيزعلى موضوع 
الانتباه. ٤‏ 
ویذکر (1984 ,i1اe‌ل‏ & kهلممS0)‏ آنه دانماً ترتبط مشکلات الانتباه بذدوی 
صعوبات التعلم حيث أن صعوبات أو قصور الانتباه كخصائص مميزة لذوى 
صعوبات التعلم تنعكس على كافة العمليات المعرفية الأخرى المستخدمة فى التعلم. 
ويهتم التراث السيكولوجى فى مجال صعوبات التعلم-كما سبق ان اسلفنا- 
بخاصيتين للااتباه هما: الانتقائية ۷أ۷ًاء۴ام؟ واستمرارية الانتباه 
n‏ هاiعا.وتشير‏ الدراسات والبحوث الى أن هاتين الخاصيتين -أى العجز عن 


2 i 


مومه 
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الانتقائية والاستمرارية أو الاحتفاظ بموصو ع الالتباه لفترات ملانمة- تشكلان هم 
مصدر لاضطرابات الانتباه لدى ذوى صعوبات أو اضطرابات الانتباه وأكثرها 
شيو عأ وتو اتر أً )1990 Stanovich,1987:Swanson, 1987b; Torgesen & Morgan,‏ ( 


أسباب وعوامل اضطرابات عمليات الانتباه 
تشير الدراسات والبحوث التى أجريت حول أسباب وعوامل اضطرابات 

عمليات الانتباه إلى تعدد هذه الأسباب والعوامل وتمايز هاء بحيث يصعب أن تندرج 
تحت تصنيف أحادى» وعلى هذا فان الأسباب والعوامل التى تدعمها نتانج هذه. 
الدراسات والبحوث. تتمايز فيمايلى: 

عوامل بيولوجية المنشأً مقابل عوامل بينية المنشا 

ت عوامل عصبية تتعلق بوظائف الجهاز العصبى المركزى 

ie‏ عوامل تعلو بخلل نظام الف لضبط الاستثارى 


أولً: العوامل والأسباب بيولوجيه المنشا مقابل البينيه المنشا 
يشمل فحص العوامل والأسباب بيولوجية المنشا الأصسول الور اثية 
لإضطر ابات الانتباه وفرط النشاط ((۸](111). وتاخر النمو فى المراحل الحرجة 
والامراص المزمنهة FF‏ يشيع ارتباطها بهده الإضطر ابات اما العو امل الببنيه 
فتشمل العو امل النفسية الاجتماعيةء والتأثير ات الوالدية والحساسية الغذائية. 
وفى هذا الإطار قام مركز دراسة صحة الطفل "باونتاريو ' بكندا بدراسة 
الوزن النسبى لاسهام كل من العو امل البيولوجيةء والعوامل النفسية الاجتماعية لدى 


۲ 
1: 
[1 


الأطفال ذوى اضطرابات الانتباه و أقرانهم من العاديين. وتشير النتانج إلى ما يلى: 


en‏ ید الخلا أو الإضطر انب الاسر E‏ دو ی اضطر ابات الانتباأه تعادل 
ر ف هذه النسبة لدى الأطفال العاديين الذدين ليس ادح اضطر ابات الانتباة 
.ADHD‏ 
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ت عند عزل أثر بعض المشكلات المصاحبة او أخذها فى الإعتبار تلحسر 
العلاقة بين خلل أو اضطر اب الأسرة واضطر ابات الانتباه. وهذا معئاه أن الخلل 
الأسرى يرتبط على نحو موجب ببعض المشكلات السلوؤكيةء أكثر من ارتباطه 


بأضطر ابات الانتباه. 


# وجدت علاقات ارتباطية واضحة بين اضطر ابات الانتباه والمتغيرات 
صعو به الحديث. الحماقة أو اللزق؛ بطء الحديث› بط المشى› انخفاصض وزن الضفل 
ند ١‏ لميلاد)ء حیث کات و نسبة هذه المشكلات لاف دوف اح“ ضط انات نیام تساو ی 


۸ مرة مثيلاتها لدى العاديين الذدين ليس لديهم اضطر ابات فی الانتباه. 


ت وجذ أن ثسبة المشكلات السحية المزمنة لدف الأطفال ذو ابطر اياك 
الانتباه تعادل ٠,۹‏ مرة هذه النسبة لدى الاطفال العاديين. 


2 أن الاطفال دو ی اضطر ابات الانتباه يغلب علیهم أن يکونوا من آبناء 
المدنء كما أن مستواهم الاجتماعى الاقتصادى يغلب عليه أن يكون مرتفع بالنسبة 


لاقر انهم العاديين. 


كما تشیر الدراسات التی أجریت على التو انم (Goodman & Steve 1S0.‏ 
(1989 إلى وجود أعراض اضطرابات الانتباه لدى التوانم المتطابقة 
اindentica monozyogotic‏ . بینما کانت ھذہ الأعراض آقل اتساقا آو حدوثا' 
لدى التو ائم المتأخية من نفس الجنس !۲۵]٤ ٣٣۵1‏ icا0عررل»‏ مما يشير الى دور 
العامل الور اثى البيولوجى فى أضطر ابات الانتبه. 
ومن ناحية العوامل الأسرية فقد توصلت هذه الدراسات الى أن عوامل 
التفكك الأسرى تسهم بأكثر من ٠١‏ من التباين الكلى للفروق بين دوى 
اضطرابات الانتباه وأقرانهم العاديين. 
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ثانياً: العوامل العصبية 


تتمايز العوامل العصبية فى محورين هما: 
أ- الإصابات المخية Brain Damage‏ 
ب - الانتقال أو الإرسال العصبى Neurological "41S 0?i†)e‏ 
أ- الإصابات المخية 
تشير الأدلة البحثية البيولوجية إلى أن أسباب اضطرابات الانتباه ترجع الى 
وجود شذوذ أو خصانص غير عادية فى الجهاز العصبى المركزى. على الرغم 
من وجود شكوك ظلت لسنوات عديدة حول افتراض أن اضطرابات الانتباه ترجع 
إلى الإصابات المخية . وقد انعكست هذه النظرة من خلال استخدام مفهوم الخلل 
الوظيفى المخى البسيط خلال الخمسينات والستينات من هذا القرن. 


وقد توصلت الدراسات الحديثة إلى أن ١‏ من ذوى اضطرابات الانتباه مع 
فرط النشاط لديهم اصابات مخية (1977 ,١٤٤٤ا .)R‏ كما أن معظم الذين لديهه 
إصابات مخية ليست لديهم أعراض اضطرابات الانتباه مع فرط النشاط. 


اما الدراسات الأكثر حداثة فتشير إلى وجود قصور وظيفى وخاصة فى 
الفصوص الأمامية من المخ» حيث وجد (41,1984 )[.٥«, ٠٤‏ انخفاض فى معدل 
التدفق الدموى فى الفصوص الأمامية للمخ لدى ذوى اضطرابات الانتباه. كما وجد 
(1986 ,اھ e٤‏ مunاhe€)‏ أن أداء الأطفال ذوی اضطرابات الانتباہ يماتل أداء 
مرضى إصابات الفصوص الأمامية من المخ. 


ب - الانتقال أو الإرسال العصبى 


اهتم عدد من الدراسات والبحوث بالإنتقال العصبی لدی ذوی اضطر ابات 
الانتباہ 1987 Kornetsky.1970;Zametkin & Rapoport,‏ وقد خلصت هذە 
الدراسات إلى أن العديد من المخدرات تخفض أو تخفف من أعراض اضطر ابات 
لتا رفرط الشات وتي تقك قفر ”ةك مته افر اساك وجرد اة ية 
أخطر لالت الانغاء ر أرط النشاط ر كفابة الناقاذت المسسية عط اى هات خر أا 
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اکر قرماق ایی سر رورا ایا بر اجار امات کیا خرف ا سن 
نأاحيهة» ومحددات النأقلات العصبيبة من نأحيهة أخر ى ٠‏ 


ثالثاً: عوامل تتعلق بخلل نظام الضبط الاستتارى 
يقصد بنظام الضبط الاستثارى تهينة الجهاز العصبى المركزى ليكون فى 
المستو ى الأمثل للاستثارة إaوsوںuهاھ‏ گە اeveا Optimum‏ .وهو مفھوم یرتبط 


ويختلف مستوى الأستثارة باختلاف الوقت على مدى اليوم فيكون منخفضا 
فى الصباح الباكر وفى آخر الليل. ويكون مرتفعاً إذا كانت هناك عوامل دافعية 
قوية تقف خلف هذا التنشيط. كما يكون مرتفعاً أيضاً فى المواقف الاختبارية التى 
تمثل أهمية خاصة بالنسبة للفرد. وتؤدى الاستثارة الزائدة إلى القلق وضعف 
التركيز وسوء التنظيم. ومن ناحية أخرى فان الاسترخاء يكون مصحوباً بحالة 
نخفضة من الاستثار 5 


وفيما يتعلق باضطرابات الانتباه وفرط النشاط فهناك بعض الأفكار والرؤى 
التى تشير إلى أن نظام الضبط الاستنارى لا يعمل بالكفاءة المطلوبة بالنسبهة 
للأطفال ذو ى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط. فهوؤلاء الأطفال مستتارون بصورة 
مفرطة طوال الوقت» وفى بعض الأحيان تكون استثارتهم دون المستوى. 


ویجمة العديد من الباحثين على أن الأطفال ذوى اضطرابات الانتباه وفرط 
النشاط لا يستطيعون ضبط مستوى استتارتهم ليتلاءم مع متطلبات المهام 
والمواقف المختلفة .)1980 (Satterfield and Dawson,1971, Douglas,‏ 


ونحن نرى أن هذا الافتقار إلى ضبط مستوى الاستثارة أو الوصول الى 
المستوى الأمثل للاستثارة بالنسبة للأطفال ذوى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط 
يجعلهم غير قادرين على اختيار الاستراتيجيات الملائمة للمهام أو المواقف 
المختلفة. 
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وحتى إذا حقق هو لاء الأطفال نجأحاً فى أختيار الاستراتيجيات الملانمةء فإنهم 
يكونون غير قادرين على تنفيذها أو توظيفها فى الموقف على النحو المطلوب. مما 
ينعكس على اداءاتهم. وكما تشير نتانج الدراسات والبحوث بان الاستراتيجيات التى 
يستخدمها هو لاء الأطفال غير فعالة فضلا عن انها غير ملائمة. 

فی ضوء ما تقدم یمکن تقریر ما یلی: 

© ن مهام الم ل الير ر جبة المتشا فى 'التبارن القلى لاشطر ابات القهاة 


وفرط النشاظ يفوق بكثير اسهام العوامل البينية المنشا. 


که ن الجهاز العصضیی. الم ر کر قى ودی قرب وظانفه من السواء أو بعدها 


عله ڊوف بقوةَ حف اضطر ابات أرانتأه وفرط النشاط. د چا کافه الإضطر ابات 


© أن نظام الضبط الاستتار ی الدى ير ى بعض ں الباحتین بو جود خلل يعتریيه 
اي کو اضطر ابات "لاد زارط اقباط روهط اوا بال الجهار العصيبى 
المرکز . 


التدخل العلاجى لاضطرابات الانتباه وفرط النشاط 

نتيجة لارتفاع نسبة اضطرابات الانتباه وفرط النشاط بين الأطفالء وتأثير هذه 
الإضطر ابات على معظم العمليات المعرفية المستخدمة فى كافة الأنشطة الأكاديمية 
والمعرفية. فقد استقطب التدخل العلاجى لاضطر ابات الانتباه وفرط النشاط اهتمام 
كافة المربين والباحثين والاباء والمنظمات المهتمة بالتربية الخاصة عموماء وذوى 
صعوبات التعلم على وجه الخصوص. وقد آأفرزت هده الإهتمامات اتساع قاعدة 
التدخل العلاجى لاضطرابات الانتباه وفرط النشاط حيث شملت أنماط التدخل 
العلاجى التالية: 


ت التدخل العلاجى الطبى Stimulant Medication‏ 
ت التدخل العلاجى بالتغذية Dietary Intervention‏ 


Behavior Modifica ion ت تعديل السلوك‎ 
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ت التعديل المعرفى dglndlك Cognitive Behavior Modification‏ 
تدريب الآباء Parent Training‏ 
وقد عرضيها الهذة الأنمام من التدخل العلاجى جميعها فى الفصل السابق فى 


ضو ء النتائج التى أسفرت عنها والدراسات والبحوث التى أجريت حولهاء عدا 


Cognitive Behavior Modification التعديل المعرفى للسلوك‎ 


يعد التعديل المعرفى للسلوك ))8M(‏ من بين أساليب المعالجة المستخدمة 
مع الأطفال ذوى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط كما لو كان قد تم تصميمه لهذه 
الفنة من الاطفال. حيث يقوم التعديل المعرفى للسلوك على تدريب هولاء الأطفال 
على اكتساب مهارات: التخطيط وااناء ع«ن”مموا" وحل المشكلات Ero‏ 


ئچS Solving‏ وضبط أو تنظيم الذدات atinاregul-e8‏ التى يفتقر البها 


مجتمع هذه الفنة من أ الأطفال. 


ويقوم الاساس النطظرى للتعديل المعرفى للسلوك فى جزء كبير منه على 
الإسهام المتميز لبعض علماء النفس الروس ۷)یامع ر۷ .]ا الذين رکزوا 
على أهمية التحكم اللفظى للسلوك خلال نمط النمو العادى للاطفال. حيث تشير 
نظريتهما إلى أن الضبط أو التحكم اللفظى أو التعبير يعد واحدا من أكثر العوامل 
أهمية فى ضبط السلوك خلال التطور النمائى له. 


وبالتطبيق على الأطفال ذوى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط. وجد أن 
خاصية الاندفاع۔ impulsivity‏ التی تع تعتبر احدى الخصانص الهامة التى يتسم بها 
هؤلاء الأطفال› ترجع إلى عدم ضبط يقاع السلوك مع إيقاع الكلام أو الحديث 
الذاتى. ولذا فان هؤلاء الأطفال يحتاجون إلى تدريب على المواءمة بين إيقاع 
الكلام أو التفكير لفقي > والسلوك المصاحب. 

ومن الخصائص الهامة المميزة للأطفال ذوى اضطرابات الانتياه وفرط 
النشاط» خاصية الصعو بات التتظيمية التى يعانى منها هو لاء الأطفالء والتى تلاحظ 
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یں درجه عاليه من الشيو ع بينهح. ول تسار الدر اسات وا لبحوث الس اوو عات ا 
هذه الأخاصية لدى هو لاء الأطفال ألى أن هده الصتعوبأث ترجع اى عدم قدرتهم 
على الاستفادة من استر اتيجيات التعلم. ) 
ولذا فان معظم التطبيقات العملية لهذا الأسلوب عل هذه الخاصية يتمتل فى 
تدريب هولاء الأطفال على الاستراتيجيات الفعالة لحل المشكلات ع۷آ)ءم؟؟ء 
strategies‏ ivingاso‏ em‌اovام.‏ وهذە تشمل: تحدید المشکلهة ۳٤اط٥۲م‏ 
solution generation Jکحll دıيلlgت « definition‏ اختبار solution Jll‏ 
.Self-reinforcement yتlذll jزıjillg monitoring‏ 
وفى أحد البرامج الفعلية التى تعكس هذا الأسلوب» على الطفل اتباع ما يلى. 
© يسأل نفسه ما هى طبيعة المشكنة الماثلة قبل القيام بمحاو لات الحل. 
الحلول (تفكير منطلق أو مفتوح أو تباعدى أم تفكير مقيد أو مغلق أو 
تقاربی). 
9 عندما یتم تو ليد حلول للمشكلة المائثلة يحاول تفويم هده الحلول ومراجعتها 
وتحدید مدی فأعليتها. 


مثال محسوس بالتطبيق على الرياضيات. 
ت عند تقديم مشكلة لعددين بينهما علامة (+) لطفل فإن خطوات معالجته 
المشكلة تكرن على التو التالى: 
-١‏ يحدد طبيعة المشكلة جمع 
1- يستدعى الاجراء اللازم للحل من الذاكرة 
- يسترجع المعلومات الحقانقية المرتبطة بجمع الأرقام من ٠-١‏ 
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٤‏ - عندما يصل إلى الحل يقوم بمراجعته باستخدام الحقانق المتعلقة 

بالطرح مثلاً هل 

-٥‏ عندما يقتنع بالحل ويكون راضياً عنه يعزز حله لهذه المشكلة 

متخذاً احدى الجمل التعزيزية. 

وفی بعض التطبيقات يستخدم هذا الأسلوب )C8[M4(‏ التعزيزات الخارجية 
لتحفيز الأطفال على استخدام الاستراتيجيات على نحو ملائم. من خلال وحدات 
نقدية مقلدة يمكن أن تتحول إلى مكافآت نقدية محسوسة. وعندما يحقق الطفل فى 
اتباع خطوات أسلوب )C8[M1(‏ يفقد وحدة من الوحدات النقدية المقلدة وهكذا. 

وقد حقق هذا الأسلوؤب بعض النجاح مع بعض الأطفال. إلا أن الأطفال 
يصعب عليهم تعميم هذه الأساليب فى المواقف الطبيعية حيث يعودون لطبيعتهم 
الأصلية وما يعتريها من اندفاع واضطراب. 
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الخلاصة 
# يعد موضوع الانتباه من الموضوعات الحيوية ذات التأثيرات العميقة 
على التعلم والاحتفاظ والتذكر والتفكير وحل المشكلات والنشاط العقلى المعرفى 
بوجه عام. كما تمثل اضطرابات الانتباه بؤرة اهتمام المتخصصين» والمشتغلين 
بالتربية الخاصة بصفة عامة» وصعوبات التعلم بصفة خاصة. إلى حد أن أصبحت 
اضطرابات الانتباه منطقَة ساخنة للبحث تستقطب أكبر قدر من اهتمام الباحثين 
وعلماء النفس. 


#الانتباه هو ' تركيز الجهد العقلى فى الأحداث العقلية أو الحاسية 'والانتباه 
بوصفه عملية تنطوى على خصانص معينة تميزه أهمها: الاختيار أو الانتقاء 
.۴0calizatin‏ والتركيز €0ncentrat101.والقصد‏ والاهتم ام 
۸0)58 أوالميل لموضوع الانتباه.وللااتباه محددات حسية عصبية. 
ومحددات عقلية معرفية» ومحددات انفعالية دافعية. 


# هناك نموذجان يصفان موقع الترشيح والانتقاء فى تجهيز المعلومات: 


الأول: لبرودبنت (1962 ,1958 ٤١٤,‏ طا44٠8۲)‏ ويفترض هذا النموذج أن 
الاختيار أو الترشيح أو الانتقاء يكون سابقا لمرحلة التحليل الإدراكى 
.Preceptual analysis‏ ۋالثانى: الدوتش وتش (Deutsch & Deutsch)‏ 
(1963" و"نورمان ")٥۲۳31,1976(‏ حيث يفترض هذا النموذج أن كل 
المعلومات تخضع للتحليل الإدراكى › ويتم اختيار الأإستجابة أو انتقاؤها لبعض 
هذه المعلومات عقب عملية التحليل الإدراكى. 


#يقوم التوجه أو المدخل المعرفى لتناول اضطرابات الانتباه على افتراض 
أساسى موؤداه: أن فهم كيف يتعلم الطلاب أو لا يتعلمون مبنى على ضرورة فهم 
نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى الفرد» ودور الانتباه كعملية معرفية أساسية 
فيه. وعلى ذلك فإن الإهتمام بفهم نظام أومنظومة تجهيز ومعالجة المعلومات 
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يفوق الاهتمام بأى من القدرات أو المهارات النوعية أو المظاهر أو الخصانص 
السلوكية الأخرى. 
# لكى نفهم كيفية تجهيز ومعالجة المعلومات ودور اضطرابات الالتباه 
فيهاء فانه من الضروری أن نستكشف ما يلى: 
أ- طبيعة المعلومات التى يتعين على الفرد تجهيزها ومعالجتها. 
ب- العملية التى يستخدمها الفرد فى إكتساب وتحويل وتجهيز ومعالجه 
. المعلومات. 
ج- حدود الذاكرة التى تحكم أو تحدد كمية المعلومات التى يمكن معالجتها. 
## هناك اتفاق بين نظريات تجهيز ومعالجة المعلومات على عدد من 
الخصانص المشتركة أو الافتراضات النى تنتظم نماذج تجهيز ومعالجة المعلومات 
وهی : 
© تجهيز ومعالجة المعلومات هى عمليات تمثل جزء من نظام متعدد 
المراحل والآنشطهة. 
ت تتحقق عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات عندمايحدت ترمسيز 
للمعلومات» وإعادة ترميزها عندما تستدخل وتتحرك خلال نظام تجهير 
ومعالجة المعلومات. 
ت نظام تجهيز ومعالجة المعلومات له خصانص تركيبية أو تكوينية أو سعة 
أو طاقة ليست تحت التحكم المباشر للفرد» وهذه الخصانص لا يمكن تغييرها. 
ت بنطوى نظام تجهيز ومعالجة المعلومات على خصانص أو مظاهر يمكن 
تغبيرها من خلال الخبرة والتدريب» وبعص هذه الخصانص أو المظاهر تحت 
التحكم أو الضبط الشعورى للفرد وبعضها الآخر خارج نطاق التحكم أو 
الضبط. 
# خلال نمودج تجهيز ومعالجة المعلومات المشار اليه تحدد العمليسات 
المعرفية الأساسية كل مرحلة من مراحل التجهيز والمعالجة وهذه العمليات تشمل: 
ت التجهبز والمعالجة قبل الإدراكية ‏ ت التجهيز والمعالجة الإدراكية 
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ت التجهيز والمعالجة التمييزية 7ت التجهيز والمعالجة التكاملية 

ك التجهيز والمغالجة التتفيدية ك الذاكرة طويلة المذي 

# ترجع مشكلات وصعوبات الاحتفاظ فى الذاكرة لدى الأفراد ذوى 
صعوبات التعلم إلى:اضطرابات الانتباه من ناحية» والافتقار للاستراتيجيات' 
المعرفيةء إلى جانب محدودية إستخدامها من ناحية أخرى.وخاصة استراتيجيتى 
التنظيم والتسسميع.ويرجع افتقارالاآفراد ذوى صعوبسات التعلم للاسستراتيجيات 
المعرفية الفعالة إلى ضآلة المعلومات الأساسية المختزنة فىالذاكرة طويلة المدى. 

# یری 1982,, ع۲٠۲‏ أن قصورأواضطرابات الانتباه تؤدى إلسى 
اضطرابات فى تجهيز ومعالجة المعلومات. سواء فى الفشل فى اختيار وتطبيق 
الاستراتيجيات الفعالة» وضبط أو تطويع هذه العمليات فی التجهيز والمعالجة. أو 
الإفتقار إلى تنظيم الأآنشطة المعرفية» أو الخطط المعرفية والآنظمة الإنتاجية. 


وتوظيفها 


# يرى كاع!٠ا«ه5‏ أن ذوى صعوبات القراءة يجدون صعوبة فى الإنتقال 
الى مستوى الالية فى تجهيز ومعالجة المعلومات» بسبب تركيز انتباههم على 
تمييز الكلمة واكتشاف حروفهاء أو التجهيز الفونولوجى لها. ومن ثم تقل طاقاتهم 
المتبقية لاستثارة العمليات المعرفية ذات المستوى الأعلى. مثل الفهم القرائى 
وتمييز المعانى» والعلاقات القائمة بينها ودلالاتها 

# یری (1976 ,isاەM0rg‏ & hچKeo)‏ انه یمکن تصنیف اضطرابات 
ومشكلات الانتباه لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى ثلاثة تصنيفات هى: 

a‏ استحصار الانتباه 

إتخاذ القرار 

استمرار الانتباه أو الاحتفاظ به 


تشير الدراسات والبحوث التى أجريت حول أسباب وعوامل اضطرابات 
عمليات الانتباه إلى تعدد هذه الأسباب والعوامل وتمايزهاء بحيث يصعب أن تندرج 


المدخل المعرفى لاضطراب عمليات الانتباه 


تحت تصنيف احادى. وعلى هدا فان الأسباب والعوامل التى تدعمهانتانج هذه 
الدراسات والبحوث. تتمايز فيمايلى: 
»> عوامل بيولوجية المنشاأً مقابل عوامل ببئية المنشا 
»> عوامل عصبية تتعلق بوظائف الجهاز العصبى المركزى 
ت عوامل تتعلق بخلل نظام الضبط الاستثارى 
# تشير الدراسات الآكثر حداثة الى وجود قصور وظیفیى وخاصة فس 
الفصوص الأمامية من المخ» حيث وجد (41,1984 )].0u, e٤‏ انخفاض فى معدل 
التدفق الدموى فى الفصوص الأمامية للمخ لدى ذوى اضطرابات الانتباه. كما وجد 
(1986 ,اھ et‏ مunاChe€)‏ أن أداء الأطفال ذو ی اضطرابات الانتباه يمائل أداء 
مرضى إصابات الفصوص الأمامية من المخ. 
# هناك بعض الأفكار والرؤى التى تشير إلى أن نظام الضبط الاستنارى لا 
يعمل بالكفاءة المطلوبة بالنسبة للأطفال ذوى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط. 
فهؤلاء الأطفال مستثارون بصورة مفرطة طوال الوقت» وفى بعض الأحيان تكون 
استثارتهم دون المسنوى. و جم العديد من الباحثين على أ الأطفال دو ی 
اضطرابات الانتباه وفرط النشاط لا يستطيعون ضبط مستوى استثارتهم ليتلاءم مع 
متطلبات المهام والمواقف المختلفة. 
# تشير الدراسات والبحوث إلى أنه يمكن تقرير ما يلى: 


ت» أن إسهام العوامل البيولوجية المنشأً فى التباين الكلى لإضطرابات 
الانتباه وفرط النشاط يفوق بكثير إسهام العوامل البينية المنشا. 

أن الجهاز العصبى المركزى ومدى قرب وظائفه من السواء أو بعدها 
عنه» يقف بقوة خلف اضطرابات الانتباه وفرط النشاط. وربما كافة 
الإضطرابات التى تظهر لدى دوى صعوبات التعلم وخاصة الأطفال. 


سە بوتي ي پى 
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المدخل المعرفى لاإضطراب عمليات الانتباه 


> أن نظام الضبط الاستثارى الذى يرى بعض الباحثين بوجود خلل 
يغتريه لدى ذوى اضطرابات الانتباه وفرط النشاط › يرتبط أيضا بحالة 
الجهاز العصبى المركزى. ) ) 
# بعد التعديل المعرفى للسلوك )C8M(‏ من بين أساليب المعالجة 
المستخدمة مع الأطفال ذوى اضطرابات الانتباه وفرط النشاطء كما لو كان قد تم 
تصميمه لهذه الفئة من الأطفال. 


اضطراب عمليات الإدراك 


0 مقدمة 


0 طبيعة عملية الإدراك 
| 0 دور الوسيط الشكلى الإدراكى فى اضطرابات الإدراك 
| لا الإدراك والنظم الإدراكية 


0 بطء النظم الإدراكيه لدى دوى صعوبات التعلم 


لد لا صعوبات الإدر اك السمعى 
أ لا صعوبات الإدراك البصرى 


0 تكامل النظم الإدراكية 

لا الإدراك الحركى 

0 نظرية الإدراك الحركى 

لا تقويم عمليات الإدراك 

0 التدخل العلاجى لإضطراب عمليات الإدراك 
أنشطة تدعيم النمو الإدراکى 
أنشطة تدعيم النمو الحركى 


Ê‏ 0 الخلاصة 


ا ل 


اضطراب عفليات الادراك 


اضطراب عمليات الإدراك 


r 


مد مےك 
تحتل اضطر اياٿٽ الإدر اك أو الصعو بات الإادر اكية موقعاً مر گز يا او محورياً 
خاصهة وتر تبط اضطر ابات الادر اك ار تباطا وثيقا باضطر ابات الانتباه؛ بل نتوقف 


وقد استقطبت اضطر ابات عمليات الإدر اك اھتمlم‏ :1 (Strauss&Lehti1¢e‏ 
(1947 إذ لاحظ 'ستراوس ولنتن" أن الاضطر ابات الإدراكية تشكل قاسما مشتركا 
بين الأطفال الذين خضعوا للفحص. وقد عبرت اضطرابات الإدراك عن نفسها من 
حيث الأهمية والعمومية من خلال شمول التعريف الفيدرالى لصعوبات التعلم لهاء 
باعتبار ها واحدة من العدليات النفسية الاساسية. 


"disorder in one of the basic psychdogical processes'"" 


وكان اهتمام 'ستراوس ولنتن" منصبا بصورة أساسية على الأطفال الذين 
يعانون من الاصابات المخيةء والئى كانت بطبيعة الحال ثقف خلف الكثير من أنماط 
السلوك غير السوى حركيا وإدراكيا ومعرفيا وانفعاليا. ولما كان من الصعب 
تشخيص هذه اللإصابات المخية على نحو دقيق» فقد أطلق البعض على هو لاء 
الأطفال 'المعوقون إدراكيا". 


ومن المسل په ان التعلم لايحدث بصورة مفاجئة عندما يصل الطفل إلى العمر 
الزمنى خمس أو ست سنوات» أو عند دخوله المدرسة. فخلال سنوات ما قبل 
المدرسة ينشغل الأطفال منذ طفولتهم المبكرة بالكثير من الأنشطة التعليمية. حيث 
يتعلمون وربما يسيطرون على العديد من المهارات والأنشطة قبل الاأكاديمية. 
ويكتسبون كمية هائلة من المعرفة والمعلومات والقدرات التى تؤهلهم لتعلم الكثير 
من الموضو عات الأكاديمية (1987 ,)إKi).‏ : 


اضطر اب عمليات الادز اك 


ففی سنو ات ما قل المدر سه یگتسب الأظفال مهار ات شى الإادر اك الشمعى 
والإدراك البضر ى تيسر انتباشهد للاشیاء: وترفع من كفاءة انشطة وعمليات الداكرة 
والتفكير لديهمء كما شساعدهم على تعلم وفهم و استخدام اللغة. 


والإدراك هو العملية التى من خلالها يتم التعرف على المعلومات الحاسية 
وتفسيرهاء أو هو عمليه اعطاء المثيرات أو المنبهات او المعلومات الحاسية 
معانيها ومدلولاتها. ومن ثم فالإدراك عملية عقلية ومعرفية تقوم على إعطاء 
المعانى والدلالات والتفسيرات للمثيرات أو المعلومات الحاسية. 
والمدرك الناتج عن عناصر حسية جشتلط يختلف عن العناصر الحسيهة 
المكونة له فالمربع يجب أن يستقبل على آنه شكل كلى لا أربعة خطوط منفصلة. 
ومن نم فالإدراك عملية إثراء أو اضفاء معانى ودلالات وتفسيرات للمنيرات 
الحسية وهى مهارة متعلمةء ولذا فان عمليات التدريس وأساليبه تؤثر تاثيرا كبيراً 
على تيسير اكتساب الطفل للمهارات الادراكية. 


ومن المعروف أن مفهوم الإدراك أحد المفاهيم التى أفرزتها مدرسة الجش تلط 
أو علم النفس الجشتلطى فى آوائل هذا القرن. وقد أثزعلم النفس الجشتلطى على 
التطور ات التى لحقت بمجال صعوبات التعلم. بسبب أن العديد من رواد التربية 
الخاصة ومنهم. "الفرد ستراوس "تدرب فى ظل كل من النظرية والمذرسة 
الجشتلطية. وقد كان لذلك ابلغ الأثر فى توجهاته إلى حد أن أطلق على 
الإضطر ابات الناشئة عن الإصابات المخية "الإعاقات الإدر اكية"' أهنامع>إعم۴ 
665 کما سبق أن اشرنا. 

والإدراك كعملية عقلية معرفية يتمايز فى عدة أبعاد ذات تضمينات مختلفة 
يتعين تناولها لفهم صعوبات التعلم الناشئنة عن الإضطرابات الإدراكية. 

وهذه الأبعاد شی : 

ت الوسيط الشكلى الإدراکكى 

النظم الإدراكية وتزايد عبء التجهبز والمعالجة 


و ج و جه مق ag‏ 


اضطراب عصليات الإدر اك 


ج الإدراك السمعى 
ت الإدراك البصرى 
ت تكامل النظم الإدراكية 
وتعبر صعوبات التعلم الناشنة عن اضطرابات عمليات الإدراك عن نفسها من 
خلال ثلاثة مظاهر أساسية هى: 
ته الفشل المدرسى أو انخفاض آو ضعف التحصيل الأكاديمى. 
ت الصعوبات المهارية والحركية أو صعوبات التآرر أو الأداء الحركى. 
ت الفشل فى تكامل النظم الإدراكية والإدراكية الحركية. 
ويمكن تصنيف صعوبات التعلم الناشنة عن الإضطرابات الإدراكية فى ظل 
هذه المظاهر الثلانة الى: 
ت صعوبات ينعكس آثرها على الأداء العقلى المعرفى. 
+ صعوبات بنعكس أثرها على الأداء الحركى المهارى. 
صعوبات ينعكس أثرها على الأداءات العقلية المعرفية والحركية 
المهارية المركبة. 


للاسس السيكو مثر ية لتقو يم عملیات الإاتر الف وأخيرا نتتناول التدخل العلاجى 


لاضطر اباتٽ عمليات الإدذر الك من خلال أنشطة نديد النقو الإذراكى و أئشطة 
بذ عيم النمو الحرگی. 


طبيعة عملية الإدراك 


المعرفى. ول بم الإدر اف لف نظر ية ا تیه E ٤‏ وشو گما ر آه 1 : ا u‏ طب 0 'عملد ۳ 
اویل و تقسير للمثير ات واگسابها المعثى والدلالة» فما يدر لف يس مجمو عة سان 


اضطراب عمليات الإدر اك 


الإحساسات أو المثيرات الحسبة التى تفتقر الى المعثى» فالحروف ور الكلمات 
واشارات المرور وأصوات سيارات الاسعاف أو الشرطة أو النجدة كل هذه 
المثيراث الحسية ليست رموزا خالية من المعنى» فكل من هذه الأحساسات أو 
المتيرات لها معنى خاص» يدرك نتيجه إشاط عفلى يقوم به العقل للربط بين هده 
الاحساسات والمتير ات مكونا ما يكن تسميته بجشئلط الإدر اك. (المولف .)١١١۹١‏ 


وتعتمد عملية تأويل وتفسير المثيرات واكسابها المعانى والدلالات على ما 
لد الفرد من ر صببد مقا ادس و3 ست معر فيه ٤‏ مكتسبة: فضاد = الدور شط 
للعمليات المعرفية التى تقف خلف الدور اللإيجابى النشط لها فى استقبال المثير ات 
الحسية واكسابها المعانى والدلالاث؛ وتفسير محتواها والاستجابة لها وفقا لنائج 
بين محتوى النشاط العقلى والعمليات العقلية المعرفية التى تعالج هذا المحتوى» وأن 
ما يدرك يختلف كيفيا عن العناصر الداخلة فيه أو المكونة له. 


و لذا ل ۳ ادر أك الف آ اد ات آذه ك الى a1 a‏ الو صمول ال آآ. ک 
من خلال الحواس عن طريق تنظيم وتاويل ونفسير المثيرات على اختلاف 
صو ر ها: السمعيه و البصريه واللمسيه. 


وتنشا صعوبات التعلم لدى الأطفال الذين يعانون من اضطراب عمليات ` 


مدلو لاتها و المعانى الملائنمة لها. وحيث أن النمو المعرفى والأداء المعرفيى عموما 
يعثمد بصورة أساسية على فاعلية وسلامة الوظانف الاذر اكية فان الكشف عن 
اضطر اب الوظائف الادراكية يعد أمرا هاما وحيويا لتشخيص وعلاج صعوبات 
التعلم النمائية والاكاديميةء والتى نشيع لدى نسبة لا يمكن إغفالها أو تجاهلها من 
تتسد المتذا 

۲ 


ونحن نقيم اهتمامنا بالكشف المبكر عن اضطرابات الوظانف الادراكية أو 
اضطراب عمليات الإدراك لدى ذوى صعوبات التعلم على الافتراضات التالية: 


اضطراب عمليات الإدر اك 


أن الإدراك عملية معرفية بنانية نشطة وإيجابية. وهى شئ مختلف عما 
تسجله الحواس. حيث تتوسط هذه العملية بين المثيرات التى تستقبلها وتسجلها 
الحواس وناتج عملية الإدراك. 

ت أن الإدراك لا يبحدث مباشرة اعتماداً على مدخلات المثيرات. وإنما 
يحدث کناتج نهائى لتفاعل تأثيرات نمط ونوع المثيرات؛ والتكوينات الفرضية 
الداخلية والمعرفة أو البناء المعرفى والتوقعات والاحكام الذاتيةء والعوامل الدافعية 
والاتقعالية. 

ته آنه نتيجة لاعتماد الإدراك على هذه التفاعلات من ناحيةء والتربية 
الذاتية التى تقف خلف الاحكام الإدراكية من ناحية أخرى - نتيجة لذلك - تحدث 
أخطاء الإدراك. وتتباين من فرد إلى فرد ومن موقف إلى موقف اخر لدات الفرد. 

أن الاضطرابات التى تصيب الوظائف الإدراكية تنتج بالضرورة صعوبات 
ادراكية تعبر عن تفسها من خلال: 
* صعوبات التمييز بين المثيرات. 
* صعوبات الإغلاق الجشتلطى. 
* صعوبات التازر البصرى الحركى. 
* بطء الادراك واختلاله. 
* صعوبات تنظيم المدركات. 
* الصعوبات الناشئنة عن التنميط الإادراكى. 
* أن أية اختلالات أو اضطرابات وظيفبة تصيب أى من الحواس 
- منافذ دخول المثيرات - ينشأً عنها بالضرورة اضطرابات إدراكية. 
ته أن كم وكبف الذخيرة المعرفية للفرد ورصيده المفاهيمى يؤثر تائيرا 
بالغاً على ناتج عمليات تاويل وتفسير المثيرات والمدخلات. والوصول 
إلى دلالاتها ومدانيها. 


أضطراب عمليات الإدراك 


ص أن أية اختلالات وظيفية تصيب العمليات المعرفية التى تعالج محتوى 
النشاط العقلى المعرفى ينتج عنها اضطرابات واختلالات إدراكية. 

ص أن هذه الإضطرابات أو الاختلالات الإدراكية تؤثر على مختلف الأداءات 
المعرفية والمهارية والحركية. والتى تبدو فى ضعف أو انخفاض فاعلية النشاط 
العقلى المعرفى التى تؤثر بالانخفاض على مستوى التحصيل الآكاديمى. 


دور الوسبط الشكلى الادراکی و اضطر ابات الإدراك 


يقوم دور الوسيط الشكلى الإدراكى فى اضطرابات الإدراك على التسليم 
باخئلاف اسالیب التعليم لدى الافراد. واختلاف الوسيط الشكلى الذى يعتمد عليه 
تعلمهم. فبعض الطلاب يكون تعلمهم أفضل و أكثر فاعلية اعتمادا على حاسة السمع 
او الوسيط السمعى راهاال٠اه»‏ والبعض الأخر يكون تعلمهم أفضل وأكثر فاعلية 
اعتمادا على حاسة البصر أو الوسيط البصضرى ا4لا۷15. و البعض يكتفى فى تعلمه 
نجرد قراغنه إو تكرار قراءكه» و البعض الأخر يتاج إلى إعادة كاه سا يريبد 


تعلمه. كما قد يجمع البعض فى تعلمه على تكامل هذه الوسائط والأساليب فى 
الوصول إلى المستوى المرغوب من التعلم. 

ولكى يتم اعمال دور الوسنط الإدراكى فى عملية التدريس يتعين على 
المدرسين: تحديد قدرات الطفل التى تقف خلف تفضبله لوسيط إدراكى معين. مع 
نحديد نواحى القوة والضعف فى التعلم من خلال: الوسيط البصرى أو السمعى أو 
اللمسى» حيث يمكن على اساس هذه المعلومات استخدام ثلائثة بدائل: 

-١‏ تقوية أو زيادة فاعلية كل من الوسيط وأسلوب التعلم الذى يبدى الطفل 


1“ تكييف عمليات التدريس و أساليبه وفقا للوسيط أو الأسلوب المفضل هن 
لطفل. 


۳ التوليف »او الجمع بين )۲١١(‏ أى تكييف عملياث التدريس و أساليبه وففا 
ما يفضله الطفل من ناحيةء وتقوية أو تدعيم الوسيط الإدراكى أو أسلوب 


اضطراب عمليات الإدراك 


الإدراك والنظم الإدراكيه 

الفسنافل العقلى المعرفى الذى بقف کا الفدر ات الإذر اكية perceptual‏ 
15اه بشكل فقصضية خلافية. بسبب حدوت عمليات الإدر اك داخل العقل 
صعوبة قابليتها للملاحظة والاختبار والفياس Kavalc&F0orFnê5.1987a;‏ 
Larsen. 1978‏ & ااأHammi.‏ ولدا فان الاستقطاب الدى فرضته موضوعات 
علم النفس المعرفى وقضاياه على اهتمامات علماء النفس قاد إلى إيراز أهمية التعلم 
المعرفى وتجهيز ومعالجة المعلوماتء ودور الإدراك والوظائف الإدراكيه فيه. 


وتشير الدراسات والبحوث الحديثة التى اجريت على وظانف المخ باستخدام 
التقنيات الحديثة إلى أن النظم الإدراكية المختلفة موزعة على مناطق مختلفة من 
المخ» وآنها يمكن أن تتكامل وظيفيا من خلال الاسئثارة. وعلى ذلك فإن أى خلل 
يضيب أى من هذه النظم يوئر على تكاملها أ هذه اللظم» ومن ثم نتج اضطر اب 
فى الإدر اك أو الوظائف الإدراكية. 


بطء النظمح الإدراكية لذوى صعوبات التعلم خلال عمليات 
التجهيز والمعالجة 

تشير الدراسات والبحوث التى أجريت على اضطرابات الإدراك او الوظائف 
الإدراكية لدی ذوی صعوبات التعلم الى حدوث تداخل آو تشویش i١٣٥٣ ۴۴٣۴۶‏ 
لدى هؤلاء عند استقبالهم المعلومات أو المثيراتء عن طريق أحد الأنظمة أو 
الوسانط. مع المعلومات أو المثيرات التى يستقبلونها خلال وسيط اخر. 


وهولاء الأطفال يعكسون انخفاضاً ملموسا فى قدرتهم على تحمل هذا 
التداخل أو التشويش. ويصعب عليهم استقبال المعلومات أو المثيرات عبر وسائط 
أو نظم إدراكية مختلفة فى نفس الوقت› كما يصعب عليهم إحداث تكامل بين 
مدخلات هذه الوسائط أو النظم» حيث يصبح النظام الإدراكى لديهم مثقلاً 
ouerloaded‏ وعاجزآً عن القيام بعمليات التجهيز والمعالجة بالفاعلية او الكفاءة 


الملائمة. 


وينتج عن ذلك بطء النظم الإدراكية» وفقد أو ضياع الكثير من المعلومات 
وخاصة اذا كان ايقاعء عرض أو تدفق هذه المعلومات أو المثيرات سريعاً › أو 
على الأقل لا يواكب معدل عمليات التجهيز والمعالجة لديهم. وهو ما عبر عله 
كيرك (1984 ,k٣ا)‏ بصعوبات سرعة الإدراك لd##مء‏ اوuامعءإمم.‏ وتبدو 
أعر اض صعوبات التعلم المتعلقة ببطء الإدراك أو النظم الإدراكية فيما يلى: 


ص لتداخل أو التسويش ١٥1ا‏ ١٥»-ضعف‏ ملموس فى القدرة على 
الاسترجاع .poor recall‏ 

ص راجع اوتردد فى الأداء المعرفى ورفض أداء المهام 0nأووع‏ ع۴0 

ضعف أو انخفاض الانتباه 40110١‏ ١00م‏ - نويات مزاجية من 
الغضب الحادء أو اضطرابات مزاجية حادة m5‏ ٣٤وا‏ امpرtemء‏ نوبات مرضية 
6ا استجابات مأساوية أو أlجعA .catastrophic respenses‏ 

(lohnson & Mvklebust. 1967: Strauss & l.ehlinen. 1947) 


و جب على المدر سين عنڌما یا حظ ظهور متتل شدذه الاعر اض ن بعص 


بانفسهم تكبف نشاطهم الداتى کون يتجنبو ا ر یادة عبء التجهيز و المعالحة ومن ذلك 
المتحدث خلال الحديث. وعندما سنل هولاء الاطفال كانت إجاباتهم أنه لا يمكنهه 
اللصرى موضوع المشاهدة يتداخل مع قدرة هولاء الأطفال على الفهم خلال 


Auditory perception ٬ٿaمسلا الإادراك‎ 


يمكن تعريف الإدراك السمعى بانه القدرة على التعرف على مايسمع 
وتفسيره» وهو يعد وسيطا إدراكيا هاما للتعلم. وتشير الدراسات والبحوث التراكمية 


اسز أا لیات إ بادراك 


8 الصو تيه. 

(Lyon. 1995a: 1995b: Stahl& Murrav. 1994: Ball & Blachman. 
1991: Chall. 1991; Williams, 1991: Liberman& Liberman, 1990.) 

و هو لاء الأطفال ليس لدیهد ضعو بات و کت تعلو لسسع او حدته. ولگن 

المشكلة أو الصعو به الاساسية لديهم تتمثل فى اللإدر اك السشمعى. و پسشبب ان نمو 
قدر ات الإدر اك السمعى يتم عادة خلال مرحلة الطفولة المبكرة فإن العديد من 
المدرسين يفترضون أن جميع الاطفال يكنسبون هده المهارات. وهو افتر اض 
NY :‏ ا الد E‏ اا کد اكا 
خاطئی لابو يده الواقع الفعلى للاطفال الذين بعانون من اصضظز اب الادر اك السمعى 
لديهم. وتشمل مهار ات الإادر اك السفعى: 


ادر اك النطق Phonological awareness‏ 
والتمييز السمعى 
والذاكرة السمعية 
والترتيب أو التسلسل أو التعافب السمعى Auditory §$¢êq1u¢e cing‏ 
والمزج او التوليف السمعى 


Audilory discrimination 


Auditory memory 


Auditory blending 


ادراك نطق أو منطوق انئحرgوف  Phonological awareness‏ 

وهى قدرة ضرورية لتعلم القراءة الصحيحة عن طريق معرفة أو إدراك أن 
الكلمات التى نسمعها تتكون أو تشكل من خلال الاصوات التى تصذر عن الفرد 
عند قر اغثة لها. و تسمى هذه المهارة الو عى بالنطق أو إدراك النطق. فمثاا كلمة 
فصل بمكن نطقها بثلاثة أساليب أو تشكيلاث مختلفة كل منها يعكس معنى مختلفا 
تماما و هی: فصل فصل فل و أيضنا كلفة دين» دين» دين. وؤ الطفل الذى يفقر 
الى النطق الصحيح للكلمات عند قراءته لها يفقد معناها. ومن ثم يصعب عليه 
فهمهاء فتتضاءل حصصيلته اللغوية والمعرفيةء وينحسر لديه الفهح القرائى والقدرة 


على القراءة. ٠‏ 


اراب سيت الإدراك 


والاطفال الدين لديهم صسعو باث او اضطر ابات أو عجر کے القر اة بفنقرون 
. ے٠‏ ت i‏ سي 2 

ر 8 | : ق i‏ تة ٣‏ ا 3 
e‏ : يعن حيت يکونون عير قادرين على التمبير بين تجميع المفردات أو 
فا و الوقوف عندها وففا لما بقتضبه لمعن الكامن ف اأذض فورصم > 
ا ۱ ت 2 س E‏ ےا ےا ا 
لقر E‏ وماهی الاصو ات التي عير ب نطفها و صو ا الس چ اي الگلمات. ا9 
المفردات المقصودة فى النص موضر ع الفر أعة. 


وتتشگل قدرات إدراك النطق أو الوعى به خلال سنوات ما قيل الفدرسة. 
ومن المهم للغاية تقويم هذه القدرات قبل حمل الأطفال على 
التدريبات المكثفة والملائمة للأطفال 
یبدون صعوبات فیها. 


القر أêe‏ ولقديم 
الذين يغتقرون إلى هذه القدرات» أو الذين 


ا : #8 
و لشسير الذر ابات وا لبخو ب الي امگانبه 1 کتساتب اط طفال 1 هده ال لها او ها 
۴ 
5 اناا 1 ت ا 1 : ی ت ۳ : 
کال لیب ریسیه معینه؛ کما یمکن ننمیتها لدیچم» و أن هذه لسالس اتشر نيه 
۴ الا ا i‏ 1 
1 1 1 ا ٍ 2 ۳ ة 3 
ما لالز الى الجابيه لل النحصيل القر ال ولدعيم الانفر نة لدی الأطفال. 1 


(Murray. | g94:Ball&Blachman. 1991 -Williams.1991:Chall, 
|901:[.erner.1990: Liberman & Liberman. 1990: Bradley, 1988). 
والواقع أننا نتفر فى مدراسنا إلى التأكيد على مل هذه الأساليب» فضلا عن‎ 
التضاؤل الملموس فى الإهتمام بهاء الأمر الذى يفرز أتارا دربوية خطيرة على‎ 

الناتج النهانى للمنظومة التعليمية على النحو التالى : 


انچ وضعف الفهم الفرائى لدى الأطفال. ومن نم تضاوؤل حجہ 
مغرداتهم اللغوية يؤدى إلى عجزهم عن تأويل وتفسير المثيرات التى يستقبلونهل 
واعطانها المعانى والدلالات. وينتج عن ذلك اضطرابات أو صعوبات إدراكية. 

9 سر الميل للقراءة. وتكوين إتجاهات سالبة نحوهاء يسبب عجر 
مر الاطفال عن فهم ما يفرأون. فتتضاءل لديهم القدرة على التعبير واستخدام 
e‏ عتوا ويصبح بناؤهم المعرفى أو ذخيرتهم المعرفية وحصيلتهم اللغوية 
هسك وضحلة وتفتقر الى الفعالية. 


اصطراب عسليات الإادر اك 


Auditory Discrimination jıaaسlاl التمبيز‎ 


يعرف التمييز السمعى بانه القدرة على التمييز بين الأصوات أو الحروف 
المنطوقة» وتحديد الكلمات المتماثلة والكلمات المختلقة 


Words that are same and words that that different. 


ويمكن اختبار التمييز السمعى لدى الأطفال عن طريق تقديح بعض الكلمات 
المئمالة فى النطق و المختلفة فى المعنى؛ء وكذا بعض الكلمات المتمالة فى المعنى 
والمختلفة فى النطق»ء مع استبعاد أية معينات أو تلميحات بصرية كمتابعة او 
مشاهدة نطف الفاحص لها. ويطنلب من هو لاء الاطفال التمييز بين هته الكلمات 
مثل: (قلب» كلب) » (صبرء سبر) (كلمء قلم) » (سورةء صورة) ؛ (ذكاء. زكاة) » 
(اضطلاع» اطلاع). 


ولاعلاقة بين سلامة حاسة السمع او حدته وصعوبات التمييز السمعى. 
فالاولى فسيولوجية المنشاء بينما الثانية بيئية المنشا أى مكتسبة أو متعلمةء وبين 
مذلولآت أصسوات الحروف و الكلمات المنطوقة وآهذه الفترة ت أى القذرة على 
التمييز السمحى ضرورية لتعلم البناء أو التركيب الفونيمى للغة الشفهية أو 
المنطوقةء ويترتب على الفشل أو صعوبة التمييز بين الحروف والكلمات والمقاطع 
المتشابهة فى النطق والمختلفة فى المعنى» صعوبة فهم اللغة المنطوقةء وهو ما 


پو دی ی ضعو بات فی القر اأعة؛ و التعبير؛ والفهح القر انى والحوار او المتحادتة 
الشفهية. 


الذاكر Auditory Memory 4يzaudا ö5‏ 
الداكر ة السمعية شی الفدر ةد لي تخر یں واستر جاع ما يسمعه الفرد هل 
مثير ات أو معلومات. وتقاس الذاكرة السمعية من خلال أن يطلب من الطفل أو 
الفرد عمو ما القيام بعذة نة متتابعه» او فی انفش الو قت او تكليفه بمجمو عه ت 

التعليمات المتتاليةء أو اعطائه عدد من الحقانق المتباينة. 


اضطراب عمليات الإدراك 


ومن أمثلة هذه الأنشطة: آن يغلق الباب. ويفتح النافذة. ويضع كتاب 
'الأسس المعرفيةء وأيحضر كتاب سيكلوجية التعلم ويعيد تنظيم الكتب الاخرى 
على المكتب. 


والأطفال الذين يجدون صعوبة فى تخزين واسترجاع ما يسمعوئه من مثيرات 
أو معلومات» يفقدون المتابعة الشفهية للحر ار آو المحادثة فى اللخة المنطوقة. كما 
أنه يفتقرون الى الفهح القرانى واتباع التعليمات الشفهية. ويعكسون الكثير من 
المظاهر السلوكية لبظء الإدراك. كما انه يخثاخون الى ثكرار الشرح الشفهى 
للدروس. أو خفض معدل تدفق أو عرض المعلومات الشفهية؛ ويبطو لديهع نظام 
تجهيز ومعالجة المعلومات المسموعة. ويكون من الملائم لهؤلاء الأطفال الاعتماد 
غل رمات المقروعة. . 


التعاقب أو التسلسل السمدى Auditory Sequencing‏ 

دفصد بالتعاقب أو التسلضل السمعى الفدر هة لي دشر تشلب أو خاش او 
تسلسل الفقر ات فى قائمة من الفقرات المتتابعة. ومن امثلة ذلك ترتيب الحروف 
الإبحذية. او الأعد اد أو هو ر الس 8 اله حا يه او ا أستة ١‏ لمبلا ديه أو سور الفر أن 
الكريم. وكل هذه الأمثلة يتم تعلمها و اكتسابها من خلال التعاقب أو التسلسل السمعى. 
السمعى لدی لوی صعو بات التعلح فن الأطفال» ان شه اء الأطقال لابستطيعون 
تنظيم وترتيب ما يسمعون» كما أنهم - أى هؤلاء الأطفال - يعانون من صعوبات 
فى تتبع المثيرات السمعية والبصرية - والبضريه - المكائية. ويترنب على ذلك 
صنعو بات قی تعلم العصليات الحسابية. و القراءة؛ و الكتابة. والئهخى. بالاضافة الى 
صعو بة اكتساب المهار ات الحركية. 11 1973 (De Villiers & De VIlliers.‏ 
Kirk, 1984).‏ 


اضطراب عمليات الإادر اك 


ا 


المزج أو التوليف الئسمعى Auditory Blending‏ 
يشير مفهوم المز ج أو التوليف السمعى الى القدرة على مزج أو توليف 
الكامله. 


والأطفال ذوو الصعوبات يعانون أو يفتقرون إلى هذه القدرةء حيث يصعب 
عليهم عمل إغلاق سمعى لمقاطع الكلمات الناقصة. أو استكمال حروف هذه 
الكلمات . 
اختبار ات الإدرmIك‏ aamnllآJ Tests of Audibory Pereception‏ 
هناك العديد من الاختبارات المفننة التى تستخدم فى قياس الإدراك السمعى 
لدی ذوى صعوبات التعلم والعاديين من الأطفال ومن هده الاختبارات: 
اختبارات دیترویت للاستعداد فتطأiخ Detroit Tests of Learning)‏ 
(Aptitude 2‏ 
ت اختبارات 'ديتروبت"' للاستعداد للتعلم ٣‏ (الحروف المعكوسةء الكلمات 
المتتابعة) 
Detroit Tests of (reversed letters, word sequences)‏ 
Learning Aptitude -3‏ 
بطارية اختبارات المهارات السمعية (لجولدمان» فرستوى» وودكوك) 


Goldman-Fristoe-Woodcock Auditory Skills Test Battery. 


ت اختبار (جولدمان› فرستو ی٠‏ وودكوك) للئمييز السمعى 


Goldman- Fristoe- Woodcock Test of Auditory Diserimination. 


اضطراب عمليات الإادراك 


اختبار 'الينوس" للقدرات النفس لغوية (ذاكرة التعاقب السمعى» مزج أو 
تولبف الأصوات والاغلاق السمعی) (11°۴۸). 
(Mlinois Test of Psvcholinguistic Abilities (ITPA) (auditory seguential‏ 


memory, sound blending, and auditory closure). 


اختبار 'روسنر' لتحليل المهارات السمعية 


Test of Auditory Skills Analysis (Rosner, 1979). 


Wepman Test of Auditory Discrimination ı١an jıبمتلل اختبار 'ویبمان'‎ 


Visual Perception و ت‎ 


وإعصانه المعالنى واندلالات. وئحويں المثير البصرى من صورته الخام ! الى جشتلط 


الإدر اك الذي يخئلف کي شعناه و محلو أن غا العناصر الداخلة قية. 
ويلعب الإدراك البصرى دورابالغ الآهمية فى التعلم المدرسى» وبصفة 
خاصه فی الفر أءهٌ و جحد الاأطفال دوو صعو باتث التعلم صعو بات ملموسه فی المهام 
التى نتطلب تميزا بصريا للحروف والكلمات» وكذا الأعداد والأشكال و التصميمسات 
الهندسية ء والصور وكافة الأشكال المرئيةء أو التى تستقبل من خلال الوسيط 
الحاسى اليصر E‏ 
صعوبات التعلم إلى أن هؤلاء الأطفال - ذوى صعوبات التعلم - يعائون من واحذة 
صعوبات التمييزالبصرى للاشكال والحروف/الكلمات والمقاطع والأعداد 
صعوبات التمييز بين الشكل والأرضية أو الشكل والخلفية. 
صعوبات فى الإغلاق البصرى. 


"تسصر اب ميات ادر أك 


صعونات فى إدراك العلاقات المكانية. 

» صعوبات التعرف على الأشياء والحروف. 
صعوبات فى إدراك معكوس الشكل او الرمز. 
ت صعوبات إدراك الكل والجزء. 


ونتناول كل من هذه الصعوبات بالعرض والتحليل. 


صعو بات التمييز البصر ٺJ visual Discrimination‏ 


بشير التمبيز البصرى الى القدرة على التمييز بين الأشكال. وادراك أوجة 
السبه و أو جه الاختلاف بينهاء من حيثت اللون والشكل والحجم والنمط والوضع 


والوضوح والعسق والكتافه ..الح. وهده القذرة ضرورية لتعلم الطفل القراأءة 


۹ الكتاة 4 الحساب E‏ ار سح.: 


وترتبط هذه القدرة بسرعة الإدراك والقدرة على إدراك التفاصيل الدقيقة. 
وتقاس هذه القدرة - القدرة على التمييز - باختبارات إدراك الشكل المختلف من 
بين مجموعة من الأشكال المتمائلة. كان يطلب من الطفل ان يستخرج حرف ال 
ص من بين مجموعة من حروف ال ض و ال ر من ال زء ال ظ من ال ط؛ ال ف 
من ال ق ال ت من ال ثء ال ع من ال غ ال ح من ال خء ال ج»ء والارنب ذو 
الأذن الواحدة من بين مجموعة من الأرائب ذات الأذئين وهكذا. والمزاوجة بين 
الكلمات والحروف والأشكال والصور والأعداد المتمائلة. 


صعوبات تمييز الشكل وۉۈالٺأفرضيؤ Figure-Ground Discrimination‏ 


يقصد بالتمييز بين الشكل والارضية القدرة على فصل أو تمييز الشىئ أو 
الشکل من الاأرضية ٣‏ الخلفة المحيطه لك والأطفال دوو ا ر اين شڈ ا 
الممحال لايستطبعون ١‏ لتر كير قلي قفر د السو ى او الشكل 4 ال مسستقار سن 


اضطراب عمليات الإدراك 


الخلفية البصرية المحيطة به. ويترتب على ذلك أن ينشغل الطفل بمثير غير المثي 
الهدف» ومن نم ينشتت انتباههء ويتذبذب إدر اكه ويخطىئ فى مدركاته البصرية. 


وترتبط هده الصعوبات بالانتقانية فى الإنتباه وسرعة الإدراك. وقد أجرى 
(1975 ,«وصمءW)‏ عدة دراسات تناولت مشكلة الشكل والأرضية لدى ذوى 
صعوبات التعلم» حيث توصل إلى أن هؤلاء الأطفال يصعب عليهم التمييز بين 
المثير الهدف (الشكل) والمثيرات المنافسة (الأرضية أو الخلفية)ء ويؤدى هذا إلى 
صعوبات فى تعلم هؤلاء الأطفال. 


صعوبات الإغلاق البصر ى eاuاوهاء‏ إوuوز۷‏ 


يسیر مفهوم اغاق البضر ت ا القدرة اي التعرف خا الصب a‏ الكلية 
لشي ما هن خاال صيغة جز نيه له. أو معر فة الكل حين يفقد جز ء أو آکثر من هدا 
الكل. ومن أمثلة ذلك قدرة الفرد على قراءة سطور بعحض النصوص القر ائية عنذ 


! E a 
|| 


تغطية النصف الأعلى المطبو ع من هذه السطور و فن التصق الإادنى متها 
يث نمكن الاستدلال. على التلميحات أر الدلالات المتطقة بخزوف فشذة السطور. 


ونفگن للطفل العادي القيام باغارق بص رز ی لھا اعتماداً غي قدر انه الإذر اكية. 


ويعد هذا المبدأ (مبدأ علاقة الشكل بالارضية) من المبادئ الأساسية فى 
عملية الإدراك. ويقوم هذا المبدأ على أساس فصل المجال الإدراكى إلى جزئين: 
الشكل ١٠٣سںعآ۴‏ وهو عادة يكون غالبا أو مسيطراً على مجال الإدراك ومستقطباً 
للأنتباه» والأرضية Q١«uه6‏ وهى عادة تكون أكثر تجانساً وحيادأء كما أنها 
تمثل الخلفية التی یرتکز علیها الشکل (الزیات ۱۹۹۰ ص .)٠١٦-۲٣١۹‏ 


وتشير الدراسات والبحوث الى افتقار ذوى صعوبات التعلم - وخاصة 
الأطفال الذين يعانون من اضطراب الإدراك أو الوظائف الإدراكية - إلى القدرة 
على الإغلاق الجشتلطى سواء أكان إغلاقا سمعياً أو إغلاقاً بصرياً. حيث يصعب 
عليهم باورة أو تركيز الإنتباه على الشكل. فيبدو الشكل بالنسبة لهم نهائياً أو 
ذاتياً آو غير مستقل عن الأرضية أو الخلفية التى يرتكز عليها. 


اضطر اب عصلیات الإدراك 


وقد وجد (1972 ,م٣اهط5)‏ علاقة ارتباطية دالة بين درجات الفهم القرانى 
لدى عينة من الأطفال ودرجاتهم على اختبارات الإغلاق البصرى. 


صعوبات ادر اك العلاقات المكانية Spatial Relations‏ 


بقضد بصعر بات ادر اك الخلاقات المكانية التي الصعو بات اا تادر اک 
وضع الأشياء أو المدركاث فى الفراغ perception of the position OF‏ 
in space‏ ectsزbاه‏ حيث يتعين على الطفل أن يتعرف على امكانية نسكين شى م 
أو رمز أو شكل (حروف؛ كلماتء أعداد» صورء أشكال) فى علاقة مكانية لهذا 
الشىئ مع الأشياء الأخرى المحيطة. ففى القراءة على سبيل المتال يجب أن تستقبل 
الکلمات کو حدات أو جشتلطات أو كينرنات 5ع ]اع كلية محاطة بالفراع. ونمنل 
القدر ة على ادر اك العلاقات المكانية أساسا هاما من الاسس التى يقوم علييا التعا 


وقد وجدت فروق دالة بين ذوى صعوبات التعلم من الأطفال (دوى 
اضطراباث الإدراك أو الوظائف الإدراكية) وأقرانهم من العاديين فى القدرة على 
إدراك العلاقات المكانية لصالح المجموعة الأخيرة فى درجات التحصيل القرانى. 
(Richek, Caldwell, Jennings & Lerner, 1996)‏ 


صعوبات التعرف على ‌الشضئ ۾ ھر Object and Letter Recognition‏ 


تشير هذه الضعوبات الى ضعف الفدرة على التعرف على طبيعة الاشياء عند 
رؤيتها أو تيلها وس تمل ريات العرف على البروف اتهجانية والاأعداذ 
والكلمات والاأشكال الهندسية مثل:المربع والمئلث والدائرة والأشياء مثل الكرسى؛ 
وز هر ية ن ال اجورى وة وجة بسكن القن JÎ )Kiêhêke a|,1996(‏ 
التعرف على الأشياء والحروف والكلمات والأشكال منبىء جيد تابع للتحضصيل 


لقر أشي 


اضطر اب غمليات الإدراك 


صعوبات التمييز بين الأشكال أوالرموز ومعكوسها Visual‏ 
Perception and Reversals‏ 


يصعب على بعض الأطفال التمييز بيسن الأشكال او الرموز ومعكوسها 
وترتيب حروفها مثل: فى الإرقام( ۲ء ٠ )١‏ (۷ء )١‏ 


فى اللغة الإنجليزية (b d), (p q) (no- on)(top - pot) (was - saw)‏ 
فى اللغة العربية (عمل - علم) (قلب - لقب) (أمنية -أمينة) (حلم - حمل). 


وقد وجد أن بعض الأطفال ذوى صعوبات التعلم يفشلون فى عمل التحسينات 
أو التعديلات الضرورية للتعميمات الإدراكية التى تم تعلمها أو إكتسابها مبكرأ. 


وهولاء لا يستطيعون التمييز بين العديد من المفاهيم السابق تعلمها او 
اكتسابهاء فيظلون يستخدمون هذه المقاهيم فى غير موضعها او ضمن سياقات 
تتطلب دلك. أو على الأقل تتطلب تطويرآ فى استخدام هذه المفاهيم على تحر ما 


يقتضيه السياق. 


Whole and part perception صعوبات إدراك الكل منj خJîl lئجj غ‎ 


من الصعوبات الأخرى الأكثر أهمية ما يتعلق بصعوبات إدراك الكل من خلال 
الجزءع. أوما يسمى بذوى إدراك الكل 'كإم۷اءء٣مم‏ مامطس" اوالكليون» ومدركو 
الجزء '5ا۷#عأءاعمم ١١هم'.‏ ومدركو الكل هم اولئك الدين يرون أو يدركون 
الشىئ فى صيغته الكلية أو التامة رعااآ٤هء‏ أو فى شكل جشتلطات. بينما مدركو 
الجزء هم الذين يميلون إلى التركيز على التفاصيل الدقيقة أو الأجزاء؛ ويفتقرون 
الى إدراك الكليات أو الجشتالطات. 


و الجمع بين ادر اك الكل وادر اك الجز ء يعد مطلباً اساسيا للتعلم الفعال» ففى 
مهام الفراءة مثلا يجب ان يكرن المتعلمون قادرون على التحرك بمرونة وفاعليه 
شن الگل الي الاجزاء 9 العناضر المكونه له» حيث يحتاج هولاء الى ادراك 


اضطر اب عمليات الإدر اك 


السات قگایات آز جشتاظات يتا كا اجون إلى راك التق ال أو 
الحروف التى تميز هذه الكلمات عن غيرها من الكلمات الأخرى. ومن أمثظة ذلك 
(#0rsط )h0us#,‏ وعربيا (أمنيةء أمينة)» التجارب(العملية - العلمية)ء تجارب» 


تجاو ب .الد 
+t‏ ا 


ونشير الدر اساث و البحوث الى أجريت لين ده الخاصية ن الأطفال دو 
ضعو بات التعلم» وخاصة الذير بعانون سل اضطر ابات ادر اك او الو ظانف 
الإدراكية أى الجزئيون أو مدركو الجزء. وكذا الكليون أو مدركو الكل - هولاء 


وفى إحدى التجارب البحثية التى أجريت على الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
الإدر اكية حيث طلب من هولاء الأطفال تلوين بعض الرسومات والأشكال. وقد 
كانت القساتصس اة لى هو لاء الأطغال عن ذلك . فكانت أجاباتهم اتهم يزرون 
الجزء لا الكل - وقد أطلق الباحثون على هؤلاء الأطفال مدركر الجزء ٥4۴۲‏ 
.perclever‏ 


ویمگن أن تندر ج مثل هذه الصعو بات تحت ما يسمى النمذجة الإدراكية والتى 
تشير إلى الأسلوب أو النموذج الإدراكى المفضل: السمعى - البصرى - السمعى 
البصر ى - الحركى - والذى يميل الطفل إلى استخدامه. 


و تشبر بعض الذدر اسات إلى حالة الطفلة الئى تعانئى من مشكلة التعرف على 
زميلانها فى الفصل إعتمادا على الإدراك البصرى لهن. وأنها تفشل فى التعرف 
عليهن مالم تسمع أصوات كل منهن. ومن ثم فهى تعتمد كلية على حاستها السمعيهة 
فى التعلم على الرغم من أن حاسة البصر لديها عادية تماما. وعلى ذلك يعتمد 
إدراكها للمثيرات أو المعلومات على الوسيط الإدراكى السمعى والذى يمل النمودج 
الإدراكى المفضل لديها. 


اضطراب عمليات الإدراك 


صعوبات البادراك الحركى 


صعوبات الإذر اك الحركى آكثر أنماط الصعوبات تأثيرا على ادراك 
الطفل لذاته من خلال الأحكام التقويمية التى يصدرها على مهاراته الحركية» ومدى 
قدرته على احداث التازر أو التكامل بين محددات توافقة الإإدراكى الحركى. وتبدو 
صعوبات التو افق الإذر اكى الحركى من خلال التعامل مع كافة الأنشطة التى تعثمد 
على هذا التو افق. وهذه الأنشطة على تنوعها وتباينها يمكن آن تتمايز فى أربع 

ت آنشطة التوافق الإدراكى البصرى الحركى. 

ت انشطة التوافق الإدراكى السمعى الحركى. 

ت أنشطة التوافق الإدراكى السمعى البصرى الحركى. 


أنشطة التوافق بين مختلف النظم الإدراكية الكلية. 


+ 


أولأً: صعوبات أنشطة التوافق الإدراكى البصرى الحركى 


تشمل أنشطة التوافق الإدز اكى البضتنريئ الحركى التمرف على الشسكل: 
والحجم» واللون» والمسافاث» والمساحات» والأنشطة المتعلقة بالتوجه المكانى 
والعلاقات المكانيةء وسرعة الإدراك وغيرها. ويبدو تأثير اضطرابات أو صعوبات 
ممارسة هذه الأنشطة فى صعوبات القراءة والكتابة والحساب أو الرياضيات؛ كما 
أنها تؤثر بشكل غير مباشر على التوافق الاجتماعى والانفعالى الذى يكثسبه الطفل 
نتيجة لاخفاقة المستمر فى إحداث الو افق المنشود خلال ممارستة لهذه الأنشطة. 


والأطفال الذين يعانون من الإضطرابات أوالصعوبات الإدراكية يخفقون على 
il. | 1‏ 


نحو ملموس فی ممار سه هذه الأنشطة» و يبدو معدل النفر ادر .اکى دیهد بظبدا اذ 
ما قور نوا بأقر انهم من الأطفال العاديين. ) 


اضطراب عسليات الإدراك 


وقد درس (1979,٥11ان‏ آم ۷) مظاهر الإضطرابات أو الصعوبات 
الإدراكية من خلال العديد من الدراسات التى قام بمسحها وتحليل نتانجهاء حيث 
استنتج أن هذه الإضطرابات أو الصعوبات تقف خلف العديد من الصعوبات 
الأكاديمية والمهارية ومنها: القراءة والكتابة والحساب أو الرياضيات عمومامن 
ناحية» وأنشطة الوب والركل والمسك والرسم من ئاحية أخرى. ويرى أنها نتيجة 


لاضطر ابات آو خلل فى الجهاز العصبى المركزى. 
ثانياً: صعوبات أنشطة التوافق الإدراكى السمعى الحركى 


تقتشا صعو بات ممار سة الاأنشطة التی تعتمد ولي التو افق اتر اک السمعى 
الحر كى نيجه لصحو به متابعة تدفقی المثير ات السمعية ذات الإيقاع العادى و تفسير 
مظاهر صضعوبات ممارسة الأنشطة التى تقوم على التوافق الإدراكى السمعى 
الحركى» عدم قدرة الطفل على متابعة التعليمات التى تصدر تباعأ وتتطلب القيام 
بأنشطة حر كية كالوثب ثلاث مرات ثم الجرى ١‏ متراء ثم الدوران والعودة من 
خلال المشى إلى الخلف. حيث أبدى الأطفال الذين يعائون من الأضطرابات أو 
الصعوبات الإدراكية اخفاقا ملموساً فى متابعة مثل هذه التعليمات وممارسة هذه 
الأنشطة عند مقارنتهم بأقرانهم العاديين. 


وتشير الدراسات والبحوث التى أجريت فى مجال علاقة توليف أو مزج 
الأصوات بتعليم القراءة إلى أن القصور الوظيفى فى هذه القدرة يرتبط على نحر 
موجب بصعوبات القراءة» كما يرتبط أيضا بصعوبات الإدراك السمعى الحركى؛ 
حيث يستجيب الطفل ذو الأضطر ابات أو الصعوبات السمعية متأخرا فى المتوسط 
عن أقرانه من الأطفال العاديين. )1980 .(Harpêr,‏ 


وفی هذا الإطار وجد H0uck,1980(‏ &rorgesenآ)‏ أن الأطفال ذوی 
اتويات ف القرافق:الإذر اك السسى الحركى ييلون إلى التكران والإغادة 
لضعف قدر اتهم على متابعة تدفق المثيرات السمعبة وإدراكها وتفسيرها بالسر عة 
الملائمة. ) : 


اضطر اب عمليات الإادر اك 


كما أشارت دراسات أخرى الى أن هولاء الأطفال - ذوى الاضطر ابات أو 


الصعوبات الادر اكية السمعبة- لدیهد عجر وظيفى کي العملبات السمعية المر كز يه . 


auditory processes‏ اCentera‏ وآن هدا العجز یقف خلف صعوباث 
ممارسة هوؤ لاء الأطفال لأنشطة التوافق الإدراكى السمعى الحركى. 


ثالثاً: صعوبات أنشطة التوافق الإدراكى السمعى البصرى الحركى 


شذااف العذيد من الأنشطة ا انفد غي التو أف ادر اکى السمعى البصر ى 
لز گی فى بار تگسلى. اولي فلك فان الاهطرابات أو تمهوربات الى ب 
أى من هذه الأنماط الحسية تؤثر بشكل مباشر على باقى الأنماط الحسية. 


وتشير الدراسات والبحوث التى أجريت فى هذا المجال الى أن الأطفال الذين 
يعانون من اضطرابات أو صعوبات بصرية يعتمدون بصورة أساسية على الحواس 
لسمعية واللمسية الحركية فى إطار ظاهرة النموذج أو النمط الحسى المفضل أى 
الدى يفضلة الطفل خلال تعلمة» والعكس بالنسبة للأضطر ابات أو الصعوبات 
السمعية. وهناك تعارض بين الدراسات فيما يتعلق بفاعلية النمط أو النموذج الحسى 
المفضل ودوره قى التعلم. إلا أن هناك عدد قليل من الذراسات والبحوث ندعم 
الاعتماد علي الجمصع بين النمط السمعى الحركى والنمط البصر ى الحركى فى 
التدريس لذوى الاإضطر ابات السمعية والبصرية. 


وهناك عدد من الدراسات والبحوث يرى بعدم فابلية النمط أو النموذج الحسى 
اکر اک المفضل للتعدبل من خلال البر امج العلاجبةء بمعنی أن شذه التقضيلاتث 
للأنماط الحسية ليست ذات قابليات علاجية. 


على أننا نرى أن إعداد برامج علاجية تقوم بتدريب هولاء الأطفال على 
ترطف انظ الس غین لقصل کے تقل مخ التفط الخسی لفن گی ان 
یدود إلى حدوث تکامل تدریجی ولو بط بینها. 


اضطراب عمليات الادراك 


ونحن نقيم رؤيتنا فى هذه النقطة على نجاح فاعلية التدريب على استخدام اليذ 
اليمنى لدی وئ تفضيات استخد ام اليد اليسر ى صن الاطفال. ومع ادر اکنا ن اعداد 
هذه البرامج تنطوى على درجة أكبر من التعقيد إلا ان هذا الافتر إاض يمكن قبوله. 


رابعا: صعوبات ممارسة أنشطة التوافق بين مختلف النظم الإدراكية” 


سبق أن أشرنا إلى أن النمو المعرفى والاداء المعرفىعموما يعتمد بصورة 
أساسية على فاعلية وسلامة مختلف الوظانف الإدراكية من ناحيةء و على التكامل 


الوظيفى بينها من ناحية اخرى. 


وتشير الدراسات والبحوث إلى آن أكثر الاضطرابات أو الصعوبات الإدراكية 
لدى ذوى الصعوبات تتمثل فى ضعف فاعلية التكامل الوظيفى بين مختلف 
القنوات الحسية الإدراكبةء ومع أن البناء أو البنية الطبيعية للقدرات الإدراكية تقوم 
على التكامل الوظيفى بينهاء إلا أن الأطفال ذوى الاإضطرابات أو الصعوبات 
الإدر اكية قد أظهروا ضعفا ملموسا فى هذا التكامل الوظيفى» ربما يرجع اساسا الى 
خلل أو اضطراب وظيفى فى الجهاز العصبى المركزى. 

ومن المسلم به نظريا والملاحظ عمليا أن العجز السمعى يوؤدى إلى قصور 
وظيفى فى الإدراك السمعى» يقود بدوره الى صعوبات فى تعلم اللغةء وفى الفهم 
القرانى وأن العجز البصرى يؤدى إلى قصور وظيفى فى الإدراك البصرى وهدا 
يقود بدوره إلى صعوبات فى التوجه المكائى واإدراك الأشكال والأحجام والمسافات 
والعلاقات المكانية عموما. وكلاهما - الإدراك السمعى والادراك البصرى- 
يتكاملان فى العديد من أنشطة التوافق الإدر اكى السمعى البصرى الحركى. 

والواقع أننا بحاجة ماسة إلى العديد من الدراسات والبحوث التى تتناول دور 
التكامل الوظيفى بين مختلف الوظائف الإدراكية للقنوات الحسية فى التعلم ؟ وهل 
تختلف فاعلية التعلم وديمومته باختلاف النمط الحسى المفضل؟ وهل يمكن تعديل 
اللمط الحسى المفضل؟ وما هو المدى العمرى الذى يكن خلاله إحداث هذا 
التعديل إن وجد؟ وهل هذه التفضيلات منشاها القصور الوظيفى للنمط غسير 
المفضل آم أنها تخضع لاعتبارات نفسية أقل قابلية للتفسير؟ . 


اضطر اب عمليات الإدراك 


التدخل العلاجى لإضطرابات عمليات الإدراك 
يعتمد التدخل العلاجى لاإضطرابات عمليات الإدراك على مجموعتين 
متمايز يتين ومتكاملتين من الاأنشطة هما: 
# أنشطة تدعيم النمو الإدراكى وهذه تشمل : 
أ- آنشطة تدعيم الإدراك السمعى 
ب- أنشطة تدعيم الإدراك البصرى 
ج- أنشطة تدعيم تكامل النظم الادراكية 
# أنشطة تدعيم النمو الحركى وهذه تشمل : 
أ- أنشطة المشى 
ب- أنشطة الركل و المسك 


ج -الأنشطة الحركية الدقبقة 


أولً: أنشطة تدعيم النمو الإدراكى 


يعتمد اختيار الأنشطة العلاجية التى يمكن استخدامها فى علاج اضطرابات 
عمليات الإدراك على نمط ونوع ودرجة الإضطراب أو الصعوبة الإدراكية التى تم 
التحقق من وجودها من خلال الأدوات أو الاختبارات الملائنمة من ناحيةء وعلى 
تفسيرها فى علاقتها بسلوك الطفل القابل للقياس والملاحظة رالحكم الموضوعى 
من ناحية أخرى. 


أ أنشطة تدعيم الإدراك السمعى 


يحتاج العديد من الأطفال ذوى صعوبات التعلم إلى تعليمات نوعية محددة 
لاکتساب المهارات السمعية من خلال تنشیط و تفعيل دور کل من : 


PETIT TEE ETT pe a>‏ سپ 


اتصصر اب عميات الاد راك 


ت الو عى الفونولوجى أو الوعى بأصوات الكلام S5Sغ4W4rnê phonological‏ 
ص والانتol‏ aullعyى auditory atten dig‏ اش 

ت والتمييز السمعى 01ټdiscrimi14tİ auditory‏ 

auditory Me Ory ةيعaudl‎ 5 والذاكر‎ 

ونتناول كيفية تفعيل كل من هذه المهارات على النحو التالى: 


التاكبد على اصو ات الكلاام أو الحروف 


لتحقيق النجاح قى المراحل الاولى للقراءة يجب أن يتدرب الطفل على سماع 
نطق أصو ات الحروف المفردة للغة كما يجب التأكيد على أن الكلمات التى نسمعها 
نتكون من ذات الحروف المفردةء ومن تم يتعين إعمال أصوات هذه الحروف خلال 
الكلمات التى تشملها. ويمكن تحقيق ذلك من خلال: 


١‏ تخذاء الاغاتى ا به لاذطقال: اقرا اغات غر هة 2 چو ره الوا 
ا ظط ا الضور واک عل العتاصر اتی ودف ان کو اق حبكت سي الاطقال 


بتكر ار الأغانى الشعرية ذات القو افى أو النهايات المسجوعة. تم ثوقف فجاأة عن 
ذكر الكلمة التى تكمل السجعة واترك الطفل يكملها ويرددها بنفسه. 

۲- استخدام الكلمات المسجوعة: يمكن أن تكون الكلمات المسجوعة لعبة 
ممتعة بالنسبة لأطفال ما قبل المدرسة. فأغانى السجع والاغائى الشعرية مصادر 
ذات قيمة لثنمية الو عى والائتباد السمعى ومعرفة أصوات الكلام. 

۳- حذف بعض الأصوات: فى هذه النشاط يتعلم الأطفال الكلماتث ثم حذف 


حرف و احد منهاء ويطلب منهح نطق هذه الكلمات دون الحرف مل: 
ز... افة وا کے اة کیا 
-٤‏ أصوات أو حروف اليداية: فى هذا النشاط يتم التأكيد على حروف أو 
اصو ات البداية ويطلب »ن الطفل أن بذكر بعض الكلمات التى لها نفس؛ الاصوات 
أو الحروف. 


اصطر اب عمليات الإدراك 


-٥‏ مزج الأصوات: فى هذا النشاط تذكر الكلمة أمام الطفل وتنطق أصوات 
حروفها صوت ... صضوت) نم ر يطلب من الطفل عمل مرج لهذه الأصوات مثل: 


(س ح ر ة )» م د ر سب 5) ... الخ 


الاتتباه السمعى 


>١‏ استماع الحروف: يطلب إلى الأطفال غلق أعينهم والاستماع الى 
| و عيلهم ا 
الإصو ات البينية مئل اصو ات الطائر ات السيار ات الحيو انات تخقبقفت الشجر 
ا خر یر المياه 8 صهیل الحصان ا نقیف الضفاد ع الح. و يكن استخدام أجهز ة 
التسجيل فى عرض مثل هذه الاصوات والتعرف عليها أو تحديدها. 


) 1“ اصوات يقوم بها المدرس: فى هذا النشاط يطلب إلى الأطفال غل 
ا ت TEN a ۴ eT‏ . 

ا ا لی شت الاصوات المتباينة التى يفوم المدرس بادانها گاں ا ام 1 لسيږ ر 
الكتارة بالقلد الر صاص؛ استخذام الدياسة. استخدام المير اق اتتخذام الممخاق عد 
اتقو سكب السو اتل ال 


۳- أصوات الأطعمة المختلفة: يطلب إلى الاطفال الاستماع إلى أصوات 
. مختلف الاأطعمة خلال معالجتها بالاأكلء بالقطع مثل: الخيار؛ التفاح» الجزرء 
اصوات الصب والمزج والرج: الحبوب: الأرزء القمى الملح السك 
۱ ا ا 
السوائل: الحليب الماء ْ الشاى العصائر ؛ e‏ ال. 


التمييز السمعى 


الصنوت وهل هو قريب ام بعيد. 


۲- غليظ / حاد: ساعد الطفل فى الحكم والتمييز بين الأصوات الغليظة 
والحادة التى يقوم بها المدرس. 


اس سر اجا فد 2 ادر اك 


۳- عالى / منخفض: ساعد الطفل على الحكم والتمييز بين الاصوات 
المرتفعة والأصوات المنخفضة التى يقوم بها المدرس. 


؛- حدد ما هو الصوت: يطلب من الطفل. تحديد أضوت الذق يضدر قل 
ڪهاز تسجيل أو آى مصدر من مصادر الصوت. 


أحد الأطفال الآخرين فى الفصلك. 
الداكرة السمعيه 

-١‏ نشاط إعمل هذا: ضع خمسة أو سته أشياء أمام الطفل تم اعط له سلسلهة 
سے التعليمات اعيا ازز سم صا لاق احفر گییر تخفاون ور قك 2 صح دادر ٥‏ خضبر اء 
صغير ة قرب أسفل المربع وارسم خطا أسود من منتصف الدائرة إلى الركن الاعلى 
ا : نشطة ET‏ تد فف E4‏ ا اک اد 


سے ےآ 


الأيمن من المربع ... الد.:: مثل هذه 
سماعات اذن فى مراكز سمعية. 

- قو انم الأعداد أو الكلمات: ساعد الطفل على أن يحمل أو يحقظ ذهنيا 
قائمة من الأعداد أو الكلمات المفردة :اذأ برقمين أو كلمتين واطلب من التلميذ 
ترديدهماء وئدريجيا أضف اليهما بحيٽ يزداد تدريجيا عدد وحدات أو مفردات 


۴ اغات الشعرية: اطلب من الطفل أن يتذكر بعض الأغانى الشعرية 
والأبيات أو القصائد أو الأئاشيد ذات الإيقاعات العدبة. 

٤‏ - سلاسل الأعداد: اغعط الطفل سلاسل من الأعداد واطلب منه كتابة الرقم 
الرابع مثل ۷ كع کد ما قو آکبر رقم آو أقل ر قم 9 الأقرب الى ٣‏ أو 
الاقرب چ عمرك..:الخ. : 


اسطر اب عطليات الإدر اك ٠‏ 


- برامج التليفزيون: اسال الطفل عن مد متابعتة بعص بر امج الاأطفال 
بالليفز يون والاشياء المختلفة أو المتشابهه مع عناصر معينة يمكن للمدر لس 


"راود رار الل فل تة ية لاقل واطلب منه ان يکرر ها أو 
يرددها و ر الك . ابد بجمل بسيطة ثم أضف الها حتى تصبح جملا مر كبه. 


تسلسلها ثم اطلب من الطفل استكمال بعض منها مثل:[ ت ت ج( = 
0 ج 
ee ¥ j A ) (° FT 1 ۱١( 2 o ۳ E (۰‏ 
۸- ترتيب الأحداث: قل للطفل قصة ذات أحداث متتابعة ثم اطلب من الطةإ 
در نیب شد هد الأحدارد أ9 محاولة ا دز تيا 


أنشطة الإدراك البصرى 


القدرات المستخدمة فى الإدر اك البص رى ضروزية للتعلم الاكاديمى. و تعد 
القدر ات الجيدة فى التمييز البصر ى منبنات جيدة قوية بالفهم القر انى لتلاميذ الصف 
الاول . فالأطفال الذين يمكنهم قراءة ة الحروف والأعداد ونسخ الأشكال الهندسية 
ومزاوجة الكلمات المطبوعة يميلون إلى أ ٺ يکون مستواهم جید فی توم القرائى: 
ومن أنشطة الإدراك البصرى التى يمكن استخدامها مع الأطفال ذرى صعوبات 


التعلم ها يلى: 


~١‏ نقل أو نسخ التصميمات التى يعدها المدرس: يفگن عسل تصمبمات 
لأشکال ملونه ويطلب من الاطفال نسخ أو نقل هذه التلصميمات ا اعادة انتاجها: 


۲- تصفیمات المكعبات: درب الاأطفال (الطلاب) على استخدام المكعبات 
المختلفة الالوان سن الخشب و البلاستيك فى إنت تاج اشکال او اذ اة 


اصطر اب عملیات الإدرات 


۳- البحث عن الاشكال قن الصور: يطلب من الطلاب ايجاد الاشكال او 
النماذ< داخل الصور مئل حميع الأشكال المربعة أو المستديرة أو المنحنية. 

-٤‏ استخدام نماذج الاختبارات: يطلب من الطلاب تجميع جز ا2 'الاشگال او 
جز نها کصور الحيو انات و الأشخاض و الكلمات و الا عداد واللاشكال ا الخ. 

ه٠-‏ أنشطة التصنيف: يطلب من التلاميذ تصنيف الأشياء وفقا للونها أو شكلها 
أو حجمها أو وزنها آو طولها.. 

-٦‏ مزاوجة الأشكال الهندسية: يطلب من الطلاب مزاوجة الأشكال 
الهندسية التى تقبل التجميع او التر كيب معاء أو التى يكن أن يحل بعضها محل 
الأخر. ۰ 

ا الإدراك البصر ى للكلمات: وتعبر ع القدر هة على استقبال الگلماتث؛ و هده 
ا E E:‏ تک سو کل بالقر أءةٌ و القهم الف ال٤‏ و ف هذا النشاط بطلاب فل 


الل | سل لا E ae‏ 


اقات قز ا اشر اتی اكات 

- الإدراك والتمييز البصرى للحروف: وهى مهارة هامة للاستعداد الفرائنى 
حیث یتم تریب الطلاب على التمييز بين أشكال الضروف فى أول الكلمنات وقى 
و سطها وک او اخر الگلمات. 


الذاكرة البصرية 

-١‏ تحديد الأشياء المفقودة: فى هذا النشاط يتم عرض مجموعات من 
االأشياء مع حذف بعض مكوناتها أو أجزاء منها ويطلب من الطلاب تحديد 
الاأشياء التاقصة أو المحذوفة. 

۲- إيجاد التصميم الصحيح : عرض تصميمات هندسية الشكل لرقم ار 
حر ف نم يطلب الى الطلاب اختيار التصميح الممائل من بين مجمو عة من البدائل. 


اکسصر اب لباس ادر اك 


۳ الاسترجاع من الذاكرة وفقاً لترتيب معين: فى هذا النشاط يتم عرض 


سلسله قصيرة من الاأشكال أو التصميمات وفقاً لئر تيب اپا و 
استر جاع شد الاشگال و فقا لتر ثبب السابف عر صه لها. ویمگن استخدام الالو ان 
الحيو اناث او الار قا م أو الكلمات و الصور 


2 ا eT‏ : 2 1 
E ٤‏ الاشياع ا ات مجمو عه في ال شياع او الصور 
اش ق : چ 1 . : 
۵ - اسنها ق القتصص شن الصور: وفى هده النشاط ينم غر ض مجمو عه 
منتابعة من الصور ويطلب من الطلاب اشتقاقف و استنتاج قصة من هذه الصور. 
-٦‏ استرجاع الفقرة أو | لعنصر المحذوف أو الناقص: فى هذا النشاط يث 
= صر مجصر عة ص الار E‏ أو الاشکكال و الاشباء ا الصو 3 چا عناصر 9 قفر الت 


2% تگرار اؤ تزديد الانماط: يگن للت س e‏ صسجفر ال سن اقسا 
المختلفة للگلمات ۳ “ عاد أ9 الصور أو الاشياء و بطلفب صل الطاب تردید ها . 
ثانياً: أنشطة تكامل النظم الادراكية 
الإدراكية على النحو التالى: 

~١‏ بصرى إلى سمعى: ينظر الأطفال إلى نمط من النقط أو الشرط ضط مع 


محاولة ترجمتها إلى صيغة ايقاعية. 


= سصعى إلى بصرى سق لقال ئى وة ع نية ايقاعية ويحاولون 
ترجمتها إلى أنماط بصرية مرئية من النقط و و الشر ظط من مختلف الىد آئل. 


اصسطر اب عصليات ادر اك 


ايقاعية ثم تحويلها إلى صيغة مرئية بصرية عن طريق كتابة مزاوجاث من النقط 
والشرط. 
التعليمات والاوامر ويحولونها الى حركات جسمية مستخدمين أجزاء الجسم المختلفة 
(التمرينات الرياضية) شمال / يمين فوق / تحت .... الخ. 

@- ااا ا ١‏ پتحسس الأطفال مجمو عة من الأشكال انی 
تعرض. عليهم ويرسمون هذه الاشكال كما يدركونها على ورقة او على السبورة 

~٦‏ سمعى إلى بصرى: يتم تسجيل أصوات بعض الأشياء ثم يقوم الأطفال 
بالاستماع يها ثم يطب لي المزاوجة بين صرت الى رأحه يدانل الئى فر ن 
عليهم كصور لهده الأشياء 

۷- بصرى الى سمعى / حركى: ينظر الأطفال الى مجموعة من الصور 
ويسالون عن ايها يبدا بحرف ال م وآيها ينسجم مع ايقاع كلدة ائيل" . وايها يشمل 
يختارها من بين البدائل المطروحة أمامه. 


ثالثاً: أنشطة تدعيم النمو الإدراكى الحركى 


تند اة الس الادر آكى.الحركى على‌الفدرة على تحريك أجزاء مختلفة 
من الجسم. والغرض من هذه الأنشطة تحقيق النمو الإدراكى الحركى السوى أو 
الطبيعى بحيث يكون نمو أعضاء الجسم متسقا وناعما وفعالا. وعلى درجة ملائمة 
سن الكفاءة الذاتيةء إلى جانب زيادة قدرة الطفل على الحس بالتوجهات المكانية. 
وتتمايز انشطة تدعيم النمو الإدراكى الحركى فس عدة مجموعات سن 
الانشطة هى: ت انشطة المشى 
ت أنشطة الركل والمسك 


سے 


الأنشطة الحركية الدقيقة 


اضطراب عمليات الإدراك 


أ- أنشطة المشى 

مسدفيمه ومنحنيه ومتعامدة يتم تحديدها على الأرض. ويسعى الطالب من خلالها 
ال 1 1 اة ۰ E:‏ 1 
وگلما گانت ادى کلما گکانت المهمة أصعب. والمشى ببطء بخطوات صغخيرة 
اصعب من المشى بخطو ات كبيرة؛ وان المشسى يدون حدذاء اتب ن المشى 
بحذاء. گما ينح ندر يب الطلاب علی المشى الس الخلف زفي انجاهات منحذة 
وجانبية من اليمن لليسار والعكس. 

r Th |‏ آ7 ١‏ 1 ت : 1 | 
مختلذة: حاماه اشياء» قاذفاً لاشیاء کالكرة داخل صنادیق او اا أو مركز ا دة 
على شئ محدد فى الغرفة أو مع ثنى الجذع خلال المشى إلى الأمام أو اليمين أو 
اليسار . 

ا ا مشی الحيو انات : بطلاب ا الظالب ان يفلد مشی عص الحبو ائات تشي 
الفيل أى مع تنى الجذع إلى الأمام بحيت يسمح بتعليق ذراعيه وتركهم متدليان إلى 
اسفل مع اتخاذ خطوات كبيرةء والتارجح خاس المشى من جانب الى جائب لخر 
لشکل ترددی عگسی . 

وتأخذ هذه التدريبات الأنماط التالبة: 


* المشى مع ثنى الركبتين والجلوس. 
# مشى البطة قدم وقدم. 
* مشى الدودة (اليدين والقدمين معا بخطى صغير ة جدا كالحركة الدودية). 
؛ -المشى التبادلى السريع: يتم تدريب الطفل على المشى التبادلى السريع 
المتتابع من اليمين إلى اليسار ثم إلى اليمين ثم إلى اليسار وهكذا فى إيقاع سريم 
إلى الامام ثم إلى الخلف. ٤‏ 


PF : 8 | 5‏ 1 س Fi‏ آ سو ا 
اوخپ الطولي يطلب إلى الطفل تقبيد يديه خلف ر أسه ثم يسير قفرا أو 
وثباً لوصول إلى هذدف محدد مره ا الامام ومرة إلى الخلّف. 


وین و 


الار ص بخیٹ 


-٦‏ المشى على الخطوط الملونة: يتم رسم حطوط منونة على 
تكون منحنية ومنكسرة ومستقيمة ومتعامدة وغير. منتظمةء ويطلب من الطالب 
المشى رافعا ذراعيه وحاملا لأشياء وواضعا يديه خلف رأسه ومنشيائم مع 
استخذام القدم اليمنى. 

۷- مشى السلم: يوضع سلم بشكل مسطح على الارض ويطلب إلى الطلاب 
المشى بين السلالم إلى الأمام وإلى الخلف ثم المشى على السلالم نفسها. 


ب- أنشطة الركل أو الرمى والمسك 
وباليد اليمنى ثم اليسرى بصورة فردية او جماعية. 
۲ - السك : مهار هة الماك اکثر صعوبة من مهارتى الز گل أو الرمهى؛ 
ك للطلان التدر بف على مسك الكز ات ذات الأحجام المختلفة وغلى. النحو الذى 


و جص پیا ن کیا 
نقدم فى الفقرة .)١(‏ 

۳-العاب الكرة: هناك العديد من العاب الكرة لتدعيم النمو الإدراكى الحركى 
مثل: كرة القدم / الكرة الطانرة/ كرة المضرب/ كرة اليد/ كرة الماء ت ل 

-٤‏ ألعاب الأنابيب أو المواسير المطاطية: يمكن استخدام مواسير مطاطية 
ذات أحجام ملائمة ويتم تدريب الطالب على السير أو المشى عليها لمسافات محددة. 

-٥‏ ألعاب الألواح الخشبية المثبتة على محور مستدير: يتم تدريب الطالب 
على الوقوف على ألواح خشبية مثبتة على محور مستدير مع محاولة الشوازن مع 
ز ميل له أحيانا واعتمادا على نفسه أحيانا أخرى» ومع فرد القامة وثنى الجذع. 

-٦‏ حمل الماء فى آوعية مسطحة: بمكن تدريب الطلاب على حمل أوعية 
مسطحة ها فاع مح الحرص ع تحقيق التو ازن و عدم اننگاب المباد. 


اضطراب عمليات الادراك 


ج- الأنشطة الإدراكية الحركية الدقيقة 
تتمايز الأنشطة الإدر اكية الحركية الدقيقة فى مجموعتين هما: 
أنشطة تاآزر حركة العين - اليد 
آنشطة السبورة الطباشيرية 


اھ چم العن واليد: يطلب هن الطلاب تبح اثر الخطوط 


لمات ١‏ . 8 أ 3 ۴ ا ا EI‏ 
الصور لحروف او الأ عذاد کل :وز که و قظعة من البلاستيك» مع 


استخدام اا لتحدبد الاتجاهاث والاألوان کمو شر ات و تلمیحات؛ والارقام 
لتقا عدة الطالب على بم آلاشگال والرسوم والتصميمات ...الخ 


- التحكم المانى: يطلب ال ی الطلاب حمل کات سن المياه 2اخل أو ية 


قباسیه وذاٿ مستويات محددة؛ ومع استخدام مياه ملونة تصضبد هذه الالعاب ممتعة 

و مسلية للطلاب. 
TT‏ 1 ۴ ا أ انت خاد 2 : 0" 1 e EO‏ أ ا 
لقظطم باستخد اح أموابہ ا ااي تل لر ن امال تحصن 


انش ا EE‏ 1 لقطع | قو أدذقنوة الع تناسب سنه کا النمو اکر کي الحركشى للطفا 6 ودر ييه 
عليها وكلما كانت أعمال القطع فى خطوط مسنقيمة كانت أسهل» وتصبح المهمة 


أكثر .صبعوبة مم ز باد در جه انگسار ها أو اسن از تھا 


٤‏ - استخدام انشطة الورقة والقلم: أشطة الرسم الملونة نقطة نقطة ولوين 
أجزاء الرسم متباينة الالوان والمجاورة لبعضها البعض» وتقاس دقة الطالب من 


خلال دقة الحدود الفاصلة بين الألوان. 
ا س سس التصمبمات: يطلب ی الطلاب ز#ية بحص التلصميمات نتاه و 


ثلاثية البعد ومحاولة نسخها أو ر تقلا ML‏ ورقة مع تلوين أجزانها من الاوجه 
الظاهرة. 


1 
E E Nas HELIN Fa E ر‎ 


اضطر اب عملیات الإادر اك 


الخلاصة 

# تحتل اضطرابات الإدراك أو الصعوبات الإدراكية موقعا مركزيا أو 
محورياً بين صعوبات التعلم النمائية بصفة عامة واضطرابات العمليات المعرفية 
بصفة خاصةء وترتبط اضطرابات الإدراك ارتباطا وثيقا باضطرابات الانتباه بل 
تتوقف فى معظمها عليها أن لم تكن نتيجة لها. 


3 عبر ت اضطر ابات الإدراك عن نفشسها من حيث الآأهمية والعمومية صن 
خلال شمول التعريف الفيدرالى لصعوبات التعلم لهاء باعتبارها واحدة من العمليات 
النفسية الأساسية. 


# الإادراك هو العملية التى من خلالها يتم التعرف .على المعلومات الحاسية 
وتفسيرها. أو هو عملية اعطاء المنيرات او المنبهات او المعلومات الحاسيةه 
معانيها ومدلولاتها. ومن ثم فالإدراك عملية عقلية ومعرفية تقوم على اعطاء 
المعانى والدلالات والتفسيرات للمثيرات او المعلوصات الحاسيهة. 


تعبر صعوبات التطم الناشنة عن اضطرابات عمليات الادراك عن نفسها 
من خلال تلاثة مظاهر اساسيه هی: 
ت الفشل المدرسى ,أو انخفاض أو صضعف التحصيل الآكاديمى. 
ت الصعوبات المهارية والحركية أو صعوبات التآرر أو الأداء الحركى. 
ت الفشل فى تكامل النظم الإدراكبة والإدراكية الحركية. 
ويمكن تصنيف صعوبات التعلم الناشنة عن الاإضطرابات الإدراكية فى ظل 
هذه المظاهر الثلاثة إلى: 


ت صعوبات ينعكس آثرها على الاداء العقلى المعرقى. 
صعوبات ينعكس آثرها على الأداءات العقلية المعرفية الحركية المهارية 


س 


المركبة: 


اضطراب عمليات الإادراك 


الاضطر ابات التى تصيب الوظائف الإدراكية تنتج بالضرورة صعوبات 
إدراكية تعبر عن نفسها من خلال: 


* صعوبات التمييز بين المثيرات. 

* صعوبات الإغلاق الجشتلطى. 

* صعوبات التآزر اليبصرى الحركى. 
* بطء الإدراك واختلاله. 


* صعوبات ثنظیم المدركات. 
* الصعوبات الناشنة عن التنميط الإدراكى. 


¢ ان اة اتتلالات أ4 اضطر ابات و ظبقية تصيبب أ مسن الخوآس 
منافذ دخول المثيرات - ينشا عنها بالضرورة اضطرابات ادراكية. 


# تشير الدراسات والبحوث الحديثة التى أجريت على وظائف المخ 
باستخدام التقنيات الحديثة إلى أن النظم الإدراكية المختلفة موزعة على مناطق 
مختلفة من المخ» وانها يمكن أن تتكامل وظيفياً من خلال الاستثارة. وعلى ذلك 
فان أى خلل يصيب آى من هذه النظم يؤثر على تكاملها أى هذه النظم؛ ومن ثد 
تنج اضطراب فى الإدراك أو الوظائف الإدراكية. 


ê‏ تشير الدراسات والبحوث التى أجريت على اضطرابات الإدراك أو 
الوظائف الإدراكية لدى ذوى صعوبات التعلم إلى حدوث تداخل أو تشويش 
interferes‏ لدى هؤلاء عند استقبالهم المعلومات أو المثيرات. عن طريق أحد 
الانظمة أو الوسائط؛ مع المعلومات أو المثيرات التى يستقبلونها خلال وسبط 
آخر . 

# يمكن تعريف الإدراك السمعى بأنه القدرة على التعرف على ها يسمع أو 
تفسيره» وهو يعد وسيطأ إدراكيأ هاما للتعلم. وتشير الدراسات والبحوث التراكمية 
فى هذا المجال إلى أن العديد من ذوى صعوبات القراءة يعانون فى الأصل من 


اضطرأب عمليات الإدراك 


صعويات سمعية إدراكيةء بالإضافة إلى الصعوبات اللغوية والصعوبات 
الفونولوجية أو الصوتية. 

# تشمل مهارات الإدراك السمعى: إدراك النطق اهءأعناه0n۸ط۴‏ 
258 والتمييز السمعى 01ااaمiصdiscrim auditory‏ والداكىرة 
السمعية رامصعمص ,ماله والسترتيب أو التسلسل أو التعاقب السمعى 
sequencing‏ uditoryه‏ والمز ج أو التوليف السمعى .auditory blending‏ 


# الأطفال الذين يجدون صعوبة فى تخزين واسترجاع ما يسمعونه من 
مثيرات أو معلومات» يفقدون المتابعة الشفهية للحوار أو المحادثة فى اللغفة 
المنطوقة. كما أنهم يفتقرون إلى الفهم القرائس وإتباع التعليمات الشفهية. 
ويعكسون الكثير من المظاهر السلوكية لبطء الإدراك. كما آنه يحتاجون إلى تكرار 
الشرح الشفهى للدروس. أو خفض معدل تدفق آو عرض المعلومات الشفهية. 
و بيطو لدیهم نظاد تحهبز ومعالجة المعطلومات المسموعة. ويكون من الملاته 
لهو لاء الأطفال الاعتماد على المعلومات المقروءة. 

RÊ‏ بلعب الإدراك البصر ى دۉراً بان الأهمية قن الشعلسم المدرسى؛ وبصفة 
خاصة فى القراءة ويجد الأطفال ذوو صعوبات التعلم صعوبات ملموسة فى المهام 
التى تتطلب تمبزاً بصرياً للحروف والكلمات» وكذا الأعداد والأشكال والتصميمات 
الهندسيةء والصور وكافة الأشكال المرنيةء أو التى تستقبل من خلال الوسيط 
الحاسى البصر ي . 

## تشير الدراسات والبحوث التى أجريت على الإدراك البصسرى لدى ذوى 
صعويات الشعلح ات أن هو لاء الأطفقال - دو ی صعوبات التطم - يعانون من 
واحدة آو أكثر من الصعوبات التالية: 

ت صعوبات التمييز البصرى للأشكال والحروف/الكلمات والمقاطع والاعداد. 

صعوبات التميبز بين الشكل والأرضية أو الشكل والخلفيه. 


صعوبات فى الإغلاق البصرى. : 


اضصطراب عمفليات الإدراك 


> صعوبات فى ادراك العلاقات المكانية. 

ت صعوبات التعرف على الآشياء والحروف. 
© صعوبات فى ادراك معكوس الشكل أو الرمز. 
ت صعوبات إدراك الكل والجزء. 


تمل صعوبات الإدراك الحركى أكثر أنماط الصعوبات تاثيرا علس ادراك 
الطقل لذاته من خلال الاحكام التقويمية التى يصدرها على مهاراته الحركية. 
ومدى قدرته على إحداث التآزر او التكامل بين محددات توافقه الادراكى الحركى. 


ېدو تاٺیر اضطرابات او صعوبات ممارسة أنشطة الإدراك الحركى فى 
صعوبات القراءة والكتابة والحساب أو الرياضيات. كما أنها تؤثر بشكل غير 
مباشر على التوافق الاإجتماعى والانفعالى الذى يكتسبه الطفل نتيجة لاخفاقه 
المستمر فى احداث التوافق المنشود خلال ممارسته لهذه الأنشطة. 

* تنشا صعوبات ممارسة الأنشطة التى تعمد على التوافق الإدراكى 
السمعى الحركى نتيجة لصعوبة متابعة تدفق المثيرات السمعية ذات الإيقاء العادى 
وتفسير مدلولاتها ومعانيهاء والاستجابة الحركية أو المهارية لها على نحو ملائم. 


# تشير الدراسات والبحوث التى أجريت فى مجال علاقة توليف أو مزج 
الأصوات بتعليم القراءة إلى أن القصور الوظبفى فى هذه القدرة يرتبط على نحو 
موجب بصعوبات القراءة. كسا يرتبط أيضا بصعوبات الإدراك السمعى الحركى. 
حيث يستجيب الطفل ذو الأضطرابات أو الصعوبات السمعية متأخرا فى المتوسط 
عن اقرانه من الأطفال العاديين )1980 .(Harper.‏ 


#تشير الدراسات والبحوث التى أجربت فى هذا المجال ال أن الأطفا 

ر چربت شی الى ان 

الذين يعانون من اضطرابات أو صعوبات بصرية يعتمدون بصورة أساسية على 
الحواس السمعية واللمسية الحركية فى اطار ظاهرة النموذج أو النمط الحسى 


: اضطراب عمليات الإدراك 


المفضل أى الذى يفضله الطفل خلال تعلمه؛ والعكس بالنسبة للاضطرابات أو 


# تشبر الدراسات والبحوث إلى ان اكثر الاإضطرابات او الصعوبات 
الإدراكية لدى ذوى الصعوبات تتمثل فى ضعف فاعليه التكامل الوظيفى بين 
مختلف القنوات الحسية الإدراكية» ومع أن البناء أو البنية الطبيعية للققدرات 
الإدراكية تقوم على التكامل الوظيفى بينهاء الا أن الأطفال دوى الإضطرابات او 
الصعوبات الإدراكية قد أظهروا ضعفاً ملموسا فى هذا التكامل الوظيفى. 
## بعتمد التدخل العلاجى لاضطرابات عمليات الإدراك على مجموعتين 
متمايز تين ومتكاملتين من الآنشطه هما: 
أنشطة تدعيم النمو الإآدراكى وهذه تشمل : 
أ- آنشطة تدعبم الادر اك السمعى 
| لے“ آنشطة ند عبح الادراك البصر ى 
ج- أنشطة تدعيم تكامل النظم الادراكية 
أنشطة تدعيم النمو الحركى وهذه تشمل : 


أ- أنشطة المشى 
ب- أنشطة الركل والمسك 


ھچ سے m‏ 


ج - الأنشطة الحركية الدشقة 


| #يحتاج العديد من الأطفال ذوى صعوبات التعلم الى تعليمات نوعية محددة 
لاكتساب المهارات السمعية من خلال تنشيط وتفعيل دور كل من : 
الوعى‌الفونولوجىأوالوعى بأصوات الكلام phonological‏ 


awarness 


اضطراب عمليات الإدراك 


والانتباه السمعى auditory attending‏ 
ت“ والتمييز السمعjı auditory discrimination‏ 
ت والذاكرة السمعية auditory memory‏ 


3 تعتمد أنشطة النمو الإدراكى الحركى على القدرة على تحريك أجزاء 
مختلفه من الجسم. والغرض من هذه الأآنشطة تحقيق النمو الإدراكى الحركى 
السوؤى او الطبيعى بحيث يكون نمو أعضاء الجسم متسقاً وناعباً وفعالا. وعلی 
درجة ملاثمة من الكفاءة الذاتيةء إلى جانب زيادة قدرة الطفل على الحس 
بالتوجهات المكانية. وتتمايز انشطة تدعيم النمو الإدراكى الحركى فى عدة 
مجموعات من الأنشطة هى: 

ا إا * 

ص أنشطة الركل والرمى والمسك 


ت الإنشطة الحركية الدقيقة 


الفصل العاشر 
اضطراب عمليات الذاكرة 
لدی دوی صعوبات التعلم 


رأ 0 مقدمة 

| ل مداخل تناول اضطرابات الذاكرة 

الخصائص الأساسية لنظام تجهيز ومعالجة المعلومات 
لدی دوی صعوبات التعلم 

0 المسجل الحاسى 


لا الذاكرةٌ قصیر هة المدى 


0 الذاكرة العاملة 
| 0 الذاكرة طويلة المدى 


0 المنسق الإجرائى او الوظيفة التنفيذية 
المظاهرالأساسية لإضطراب عمليات الذاكرة تشخيصها 
التدخل العلاجى لاإضطرابات عمليات الذاكرة 


1 أسس التدخل العلاجی لاضطرابات عمليات الذاكرة 
| تا مبادئ تعليم الاستراتيجات والتدريب عليها 


0الخلاصة 


سے کے سے سے 


اضطر اب عمليات الذاكر ة 


اضطراب عمليات الذاكرة 


لد ی دو ی صحو بات التعلم 


0 a 


فقدمة 

تر تبط اضطر ابات عمليات الذاكرة ارتباطا وثقا لغاواعع راعوه‌آن بگل مسن 
اضطر ابات عمليات الانتباه و اضطر ابات غمليات الادر الت. على آساس أن عمليات 
الانتباأه وها تنطو ی لبه ق خصائص القصدية أو ار اديه والاننقائية والامدك ای 
صد الانتباه» و عسلیات الادر الك بها نطو ی عليه قان نفسیر شده المذر كات وناو بلها 
واعطانها المعانى والدلالات تشكل مدخلات عمليات الذاكرة. ولذا فان أية 
اضطر ابات تصیب أى من عصليات الانتباه أو عسيات الإدر اك او گلاهما وتر 
بقل باقر غل فام ةو قاعاية اغمات الد 

و اقطر ابات الذاكن ة يمن أن تشاول المكونات آي الظطييعة البنائية لذ اكر ي 
كما يمكن أن تتناول الوظائف أي النشاط الوظيفى لهذه المكونات أى نظام تجهيز 
ومعالجة المعلو مات؛ وكلاهما- المكو نات ونظح التحجهيز و الو ظائف-بوثر ان 
ويتاتران بمحجو ی الداكر ةه و ها تنطو ق عليه من مرون معر قى سوا آکان هدا 
المخزون مستذخل أى قائم على عمليات الإدخال» أو مشتق أى ناتج عن عمليات 

ويمكن تعريف الذاكرة ببساطة بأنها ' نشاط عقلى معرفى يعكس القدرة على . 
ترميز وتخزين وتجهيز أو معالجة المعلومات المستدخلة أو المشتقة واسترجاعها' 

Memory is a cognitive mental activity lead to the ability 


to encode, store, process and retrieve information that one 
has been exposed to. 


وهى كقدرة متلازمة وغير مستقلة أو قابلة للاستقلال inseparable‏ عن 
الوظائف العقلية أو النشاط العقلى المعر قن والتعلم. 
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ولذا فان الأفراد الذين لديهم اضطرابات فى قدرات الذاكرة أو عملياتها من 
حيث المكونات أو الوظائف- مثل ذوى صعوبات التعلم- يكون من المتوقع بالنسية 
لهم أن يجدوا صعوبات فى عدد من الأنشطة الأكاديمية والمجالات المعرفية على 
اختلاف صو رها ومستوياتھا )1988 .(Stanovich.1986:Torgesen.et al.‏ 


ومن ثم فان معرفة وتشخيص وعلاج اضطر ابات الذاكر 5 لدی دوى صعر بات 


التعلم يمل أهدافا تر بوية هامة تسعى الى تحقيقها كافة الانظمة التربوية على : 


اختلاف فلسفانها و نو جهانها. و هده اللأهداف نشات ز تتامفت فی ظل نتان العدبد مهن 
لتعلم» والتى تشير إلى أن قدرات الذاكرة لديهم يمكن تنشيطها وزيادة كفاءتها 
وفاعليتهاء من خلال ممارسة الأنشطة المعرفيةء وتطبيق البرامج التدريبية الملائمة. 

(Spear & Sternberg. 1987; Swanson. 1990: Wona, 1982). 


مداخل تناول اضطرابات الذداكرة 
کو هذا الاطار سنتناول اضطرابات الذاكرة من خلال تلاته مداخل لراها 
أساسية كى يتكامل فهمنا لنشاط عمل الذاكرة وهي : 
# المحددات أو المكونات البنائية Hardware‏ 
والتی تحدد البارامترات أو الأطر أو الحدود التى يمكن خلالها أن تحدث 
عمليات التجهيز والمعالجة عند مرحلة معينة من مراحل التجهيز. 
Structural components which defines the parameters‏ 


within which information can be processed at a particular 
stage 


وتشمل هذه المكونات: المسجل الحاسى ١ءاsاععR Sensor‏ والذاكرة 
قصيرة الفدJ Short-term memory‏ والذاكرة alallلة Working‏ 
memory‏ والذاكرة طویلة المدJ Long-term memory‏ . 
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# مكون الضبط أو استراتيجيات أو نظم التجهيز والمعالجة او البرامج 


Software control or strategy component 


وهذه قفشل غمليات التجهيز والمعالجة الى تحدث خلال مخثلف مراحنل 
التجهيزء بما فيها اشتقاق أو توليد أو انتقاء واستخدام استراتيجيات المعالجة 
الملانمة. فى ضوء طبيعة النشاط العقلى المعرفى موضوع المعالجة. 


4# عمليات التنفيذ s#وومءه٣۴‏ ١۷إاماءم×E‏ وهى تمثل الآنشطة المعرفية 
والمهارية القصدية التى يقوم بها المتعلم بالتعاقب أو بالتزامن أو بكليهماء أو 
بالتوليف والاشتقاق وصولاً إلى غاية عملياتث التجهيز أو المعالجة. 


وقد اتجهت الدراسات والبحوث خلال السبعينات والثمانينات من هذا القرن 
إلى مقارنة المكونات البنائية للذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم بها لدى اقر انهم 
العاديين. الا أن تلك الذراسات لم تصل إلى نتائج ثابتة أو حتى مئسقة تدعم وجود 
تروق دالة بين المكونات البنائية للذاكرة لدى دوى صعوبات التعلم و اقر انيم 
العاديين . 


ومع أن بعض الدر اسات التجريبية الحديثة توصلت إلى تأكيد وجود فروق بين 
المجموعتين فى سعة التذكر وسعة الاأرقام n@ضSp (Mishra,et al.1985 )digit‏ 
لصالح العاديين» إلا أن الباحثين يرون أن هذه الفروق مستقلة عن المكونات البنائية 
للداكرة. 


وإزاء هذه النتائج فقد اتجهت الدراسات والبحوت إلى التركيز على 
استر اتيجيات أو نظم التجهيز والمعالجةء وعمليات التنفيذ لدى ذوى صعوبات التعلم. 
والواقع أن نتانج هذه الدراسات جاءت فى معظمها مدعمة لوجود فروق دالة فى 
هذين المحورين بين ذوى صعوبات التعلم وأقر انهم العاديين لصال العاديين. 


وگان اتسا نتانج شا د الدر اساتث و البحوث کي دعم وجود قروق د اله ل 
هذين المحورين أن تز ادت البحوث التى أجريت على اضطرابات غفليات الذاكزرة 
تزايدا دراميا مع نهاية ثمائينات هذا القرن. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


فقد أجرى (1980 51٥٤.‏ & ١56عع۲٥1)‏ مسحا للمجلات والدوريات العلمية 


المتخصصة فى صعوبات التعلم خلال الفترة مابین ۱۹۷۳.۔ ۱۹۷۹ حيث انتهى ٠‏ 


الباحثان إلى تقرير أن £۸ من الدراسات والبحوث التى أجريت خلال تلك الفثرة 
كان متعلقا بعمليات الذاكرة. 


وسنتناول على الصفحات التالية لهذا الجزء: المكونات البنائية للذاكرة ثح 
مكون الضبط أو استر اتيجيات النجهيز و المعالجة و أخير ا عملبات الثنفيد. 


أولأ: المكونات البنائية للذاكرة (المراحل والمكونات) 

يكاد يكون هناك اتفاق حول المكونات البنائية لمراحل ونظام تجهيز ومعالجة 
المعلومات فى ظل منظور المكونات المنفصلة للذاكرة؛ بدءأ من نموذج اتكنسون- 
شيفرن ۹1۸ اوانتهاءآ بالنمادج المتعددة لعقد التسعينات. حيث لم تختلف هذه 
النمادج سوى ما يتعلق بالعلاقة بين الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة. وهل 
هما مکونین مستقلین ام مكون واحد منقسد؟ 

على أن (۷4«0۸,1987س؟) فى بحثه المنشور عام ۱۹۸۷ فى مجلة 
صعوبات التعلم بعنوان: تجهيز ومعالجة المطلومات وصعوبات التعلم' ير ان 
المكونات البنانية للذاكرة تتمثل فى: المسجل الحاسى والذاكرة قصيرة المدى 
والذاكرة العاملة والذاكرة طويلة المدى. 

ونتناول كل من هده المكونات من زاوبتين: 

طبيعة المكون ودوره فى نظام التجهيز ككل. 

+ خصائنص المكون لدى ذوى صعوبات التعلم مقارنة بها لدى العاديين. 

المسجل الحاسى 

#طبيعة المكون 


تذخل المعلو مات البننب أنننة ل اټ الخو اس (السمع أو ابص أ9 الشح 9 
اللمس أو التذوق) إلى المسجل الحاسى الملائمء وهذه المعلومات التى تذخل الى هذا 


ف د 
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المخزن الاأوّلى تكون صورة كاملة نسبيا ومطابقة إلى حد كبير للمثير الفيزيقى أو 
الطبيعى المتاح للتجهيز والمعالجة الإضافية خلال من 2-۳ ثوان كحد اأقصى. ومن 
أمثلة التسجيل الخاسى عبر وسيظط يضري رزبوية شي ها ضوررة / كلمة | شكلم 
الخ. فمتلا إذا عرضت مجمو عة من الحروف باستخدام التاكستوسكوب على طفل 
ثم طلب منه أن يكتب هذه المجموعة من الحروف بعد ١‏ ثانية من التعليمات» فان 
الطفل يمكنه إعادة انتاج أو كتابة حوالى ستة أو سبعة أحرف. والمعلومات التى 
تدخل عبر الحواس الأخرى (كالسمع و اللمس) تخضع للثسجيل الحاسى أيضاء ولكن 
ايس معروفا ما يحدث بالنسبة لها من تمثيل معرفى. وربفا يمكن القول أن 
المعلومات التى تستقبل عبر الوسيظ أو حاسة البصر تسجل عبر الوسائط الأخرى 
کالسفع مثلا : 


ويحدث انتقال للصورة البصرية إلى التخزين السمعى البصرى اللغوى. وفى 
عملية الفراءة يتم مسح 4٣4۸ء‏ كل حرف أو كلمة بالرجوع الى ماهو مختزن 


ا ۵ ص i,‏ ا Ee Mri EF‏ أ ا 
3 الداكر و ا لةه الفكدء . ١‏ ما ها ف افاج افطة للخروف و اللات » الضبة 
کی ا س ٣‏ ة سے ت أ س ہے ہے 


آے 


والرموز.. الخ. وهدالتمتيل السريع بيسر اننقال المعلومات من المسجل الحاسى الى 
| لمستو ی ا شین آلآ جهیر و المعالحة : 

ويؤدى المسجل الحاسن وظيفة غاية فى الأهمية بالنسبة لعمليات التجهيز وهى 
الاحتفاظ بالمثير حيثما ينم التعرف عليه عندما تكون الذاكرة قصيرة المدى مشغولة 
بأنماط من التجهيز و المعالجة الإضافيتين لأنماط أخرى من المثير ات(" ).ولا تتعدى 


دة الأخفاظ بالفار فى اسيل الحاسی خمس توان بها بير وقحل مسحل 


مامات تة اعا لئے ف ف مها لات اتمم و اة 


٠‏ انظر كتابنا "الأسس المعرفية للتكوين العقلى وتجهيز المعلومات' 
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#خصائص المكون ودوره فی تجهيز ومعالجة المعلومات لدى دو ی 
صعوبات التعلم 


تقسير ‏ الدر اسات و البحنرث التي آجرهت على المسجل الحاسئ لدي دوي 
صعوبات التعلم الى تغليب وجود فروق دالة أو جوهرية بين دور المسجل الحاسى 
فى تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات التعلم وبين دوره لدى العاديين. 
ومن ذلك: 


ما انتهت اليه دراسة (1989 ,۲۲ ط۴1) - التى قامت على هذه المقارنة عند 
مرحلة الترميز للتعرف على الكلمة- هو أن ذوى صعوبات التعلم يحتاجون إلى 
زهن أطول فى الاستجابة أو البحث فى الذاكرة. وقد دعمتث هذه النتيجة دراسة 
)M21.1985(‏ بعنوان "اكتساب مهاراث التعرف على الكلمه لدی دوی صعوبات 


التعلم والعاديين من القر اء . 


كما فدهت در اسة n2۸&813۵y,1982(‏ 1ة ]) دليلا أخرا على وجود 
فروق بين ذوى صعوبات التعلم وبين أقرانهم العاديين عند مرحلة الترميز فى 
القرة على تومي اة لساك الخاديين: 


ويسر هوؤلاء الباحثون هذه النتائج - كما سبق أن أشرنا- إلى أن ضعخف 
القذرة على التعرف على اللمات المقذمة خلال الزمن الفعارتى كخاصية لذ ذوف 
صعوبات التعلم» يرجع إلى قصور أو اضطراب عمليات الانتباه لديهم. ومع ذلك 
فان بعض الباحثين يرون أن هذا التفسير أوالاستنتاج موضع تساؤل. 


ویر ی (1978 ,1ھ اع ,عا1ntyاMc)‏ أن سعة الفهم لدى ذرى صعوبات التعلم 

أقل منها لدى أقر انهم العاديين. ويفسر هذه النتيجة (2|.1983 غ.۲٤Ma2)‏ بأنها 
ترجع إلى بطء معدل المعلومات التى ثلتقط وتسجل فى المخزن الحاسى التنصويرى 
أو الايقونى slower rate of information pickup from the [1C0 nicC‏ 
sensory store.‏ وعلى الرغم من شيو ع الفروق بين ذوى صعوبات التعلم 
وأقرانهم العاديين فى الانتباه السمعى والبصرى للمثيرات. إلا أن مستوى أو درجة 


ب 
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الو ظائت الانئباهبة ندیھد-آق Em:‏ دوا ضعو باث التعلم = تمکنهد هن اد اء الملانح 
على مختلف أنشطة أو مهام الذاكرة. 


وبمعنى آخر فان الفروق بين المجموعتين ليست حرجة أو حاسمة الى الحد 
الذى يمكن معه أن تؤثر على فاعلية أو نشاط الذاكرة. 1 

و شل ذلك مثا ما و جدة (Bauer.1979)‏ سل تساو ف القدر د لن الاسر جاع 
الشفهى للحروف و الكلمات (ثلاث حروف أو ثلاث كلمات) خلال )٤(‏ توان من 
)Baue(‏ مع نتائج در اسة (1977 .1ھ ٤ع )M01500.‏ حيث لم تكن الفروق بين 
المجمو عنين دالة فى التعحرف على الحروف والاشگال الهندسيه خلال ۲۰۰ جز ء 
من النانيه من تقديمها بضريا. 

ولي صو ع هده النتائج يمكن نفرير ا گفاءة استرجاع المعلومات من 
صعو بات التعلم من الأطفال. 


(Elison&Richman.1988:Samuels.1 98 7a.b: Swanson. 1983a) 


الذاكرة قصيرة المدى 

# طبيعة المكون 
السعة. ومن الممكن أن تفقد المعلومات أو تتحلل أو تختفى خلال فترة وجيزة. على 
أن زمن تحلل المعلومات أو فقدها أو اختفانها قى الذاكرة قصيرة المدى أطول مئه 
بالنسبة للمسجل الحاسى. 

والواقع آنه يصعب تقدير معدل زمن فقد أو تحلل أو اخنقاء المعلومات فى 
الداكرة قصير ةه المذی. يسبب أن طبيعة نشاظ أو فاعلية هذا المكون محكو مه تماما 
بعر فه المفحو ص أو الفرد. 2 
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Exact rate of decay of information cannot be estimated, 
because this component is greatly controlled by the subject. 


وتحتفظ الذاكرة قصيرة المدى بالمعلومات على شكل تمثيلات سمعية لفظية 
لغوية. وتعد عمليات الضبط أو التحكم التى تنطوى عليها الذاكرة قصيرة المذدى 
مضدر أ رئيسيا للفروف الفردية بين الأفراد بصفة عامة» وبين ذوى صعوبات التعلم 
وآقر انهم العاديين بضفة خاصةء الى جانب عامل المعنى الذى نثيره المادة المتعلمه. 
the meaning fulness.‏ 


و العامل المحورر ى الدئي قشف خلف ی الذاكرة قصير د المذى شو فدر د 
النخص على ترميز الوحدات المعرفية؛ء أو ثرثيب الفقر ات بحيث يمكن اختصارها 
ول شسجيلها ی عد أصغر هن الو حداث المعر فية. 

وعموماً تتأثر سعة الذاكرة قصيرة المدى إلى جانب ذلك بعدد من العوامل 

سمل : 

ص كثافة المعلومات من حيث الكم والكيف .information load‏ 

ص تماثل فقرات المعلومات او تشابه وھدlتlq similarity of items‏ 

عدد الوحدات المعرفية أو الفقرات الخاضعة للتجهيز والمعالجة خلال 
التدفق المتتابع أو المتلاحق للاتشطة المعرفية number of items‏ 

processed during subsequent activities 

ت الزمن المتاح ٠٣ا‏ م #عدووه۴ أى زمن التجهيز والمعالجه. 

والبؤرة الرئيسية لمشكلات دو ی صعوبات الشعلسم تتمتل فى محدودية سعة 
الذاكرة قصيرة المدى والتى تشكل عقبة صلبة تقف خلف معظم اضطرابات 
العمليات المعرفية لديهم.(1987 ,$01 (Coony and Sw41‏ 

وهناك تداخل فى نتائج البحوث حول المقصود بمحدودية سعة الذاكرة 
قصيرة المدى. وما اذا كانت هذه المحدودية تتعلق بسعة التجهيزاوالمعالجهة 


اضطر اب عملیات الداكر د 


processing capacity‏ أوسعة التخزين ,)¢ storage c4p3‏ أوالتفاعل 


على آثنا نرى أن كلا من سعة التجهيز والمعالجة وسعة التخزين يؤثران 
على محدودية وفاعلية الذاكرة قصيرة المدى. حيث تؤثر سعة التجُهيز على سعة 
التخزين من خلال استراتيجيات المعالجة» والتى تخفف من عبء التخزين عن 
طريق تقليص أو تخفيض عدد الوحدات المعرفية المراد تخزينها. وهذا التخفيف 
ييسر عمليات التجهيز والمعالجة وإذن فالعلاقة بينهما تقوم على التأثير والتأثر. 


#خصائص المكون(الذاكرة قصيرة المدى) ودورهافى تجهيز 
ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات التعلم: 


تشير الدرسات والبحوث التى اجريت على الذاكرة قصيرة المدى لدى ذوى 
صعوبات lلûطad: (Torgesen& Goldman,1977;Haines& Torgesen‏ 
Dawson et al, 1980; Koorland & Wolking, 1982; Bauer‏ ;1979 
(1984 ,اEmher‏ &الی ما یلی: 


© وجود فروق دالة بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين فى كم 
التشسميم» كفا فيس برسة حركة الشفاء أشاء الأذاء على مهام تنكرية لالم 
العاديين . 

ت وجود فروق دالة بين ذوى صعوبات التعلم وآقرائهم العاديين فى نوع أو 


© يمكن استخدام العديد من الحوافز أو البواعت لزيادة كم التسميع لدى ذوى 
صعوبات التعلم ومن تم زيادة القابلية للحفظ أو الاحتفاظ وبالتالى الاسترجاع. 


التفاصيل. والاحئفاظ بها أو حفظها لصالح العاديين بينما كائت الفروق بين 
المجموعتين فى التصنيفات الرئيسية غير دالة (1983 .{(Gelzheisêr, € al,‏ 


اضطراب عمليات الذاكرة 


ت وجود فروق دالة بين ذوى صعوبات التعلم واقرانهم العاديين فى 
استر اتيجيات النجهيزو المعالجة. ومدى اتقان اشتقاق هذه الاسر اتيجيات ونوظيفها 
بما يتلاعم مع المو قف أو المهمة لصالح العاديين .)5۷Wa2780۸,1983c(‏ 

وجود فروق دالة بين ذوى صعوبات التعلمح وأقرانهم العاديين فى مدة 
الاحثفاظ بالمعلوماث. حيث كان معدل انحدار الاحتفاظ بالمعلومات مع تزايد 
الفترات الزمنية أكبر لدى ذوى صعوبات التعلمء منه لدى العاديين بفروق جوهرية 
دالة. 

fast decline in their ability to recall as the retention interval 
(time between item presentation and recall) 15 increased (Sipe 

and Engle. 1986). 


وف ضوء ما تقدم يمكن تلخيص الخصائص المميزة للذاكرة قصيرة المدى 
لدی دوى صعوبات التعلم فيما يلى: 


ت الذاكر ة قصير ة المدی لدی ذو ى صعو بات التعلم قل كفاعءة وفاعلية. يسبب 
الافتقار إلى اشتقاق واختيار وتنفيذ الاسترائيجيات الملائمة المتعلقة بالتسميعء 
والتنظيم؛ والترميز» وتجهيز ومعالجة المعلومات؛ وحفظ المعلومات والاحنفاظ بها. 


ت تعبر هذه المشكلات- الافتفار إلى الاسترتيجيات- عن نفسها فى شكل 
العديد من الصعوبات والاضطر ابات. من خلال ضعف القدرة على تجهيز ومعالجة 
المعلومات» سواء من ناحية سرعة التجهيز أو كفاءته أو فاعليته. مما يؤدى إلى 
ية القفقل الع فى تارات وهن تع استغابها وسكتها و الحتاظ بها 
واعادة استر جعاها وتو ظيفها على نحو فعال . 

© يؤدى عدم كفاعة أو فاعلية الذاكرة قصيرة المدى لدی ذوى صعوبات 
التعلم الى ضعف فاعلية أو كفاءة الذاكرة العاملة. باعتبارها مكون تحضير ى يتو سط 
گل من الداكر هة طويلة المد والداكرة قصير ة المدق. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


ت يؤثر عدم كفاءة أو فاعلية التمثيل المعرفى للمعلومات لدى ذوى صعوبات 
التعلم إلى انخفاض معدلات الاستيعاب والتسكين والاحتفاظ. مما يؤدى إلى ضحالة 
المحتوى المعرفى للذاكرة طويلة المدى من حيث الكموالكيف المعرفى. وهذا 
بدوره يؤثر على كفاءة وفاعلية الذاكرة العاملة فتتفلص سر عة التجهيز . وتقل بدائل 
اشتقاق الاستر اتيجيات والمحددات المعرفظة لاختيارها أى الاسترائيجيات. ومن ثم 
تتضاءل فدرة ذو صعوبات التعلم على معالجة الموقف والتعامل معه. 


وتشمل عمليات الضبط أو التحكم فى الذاكرة قصيرة المدى اختيار أتماط 
المعلومات المراد مسحهاء وتلك التى يراد تسميعها أو تردیدها. واسلوب ا 
حيث أن التسميع عملية استرجاع شعورية للمعلومات صامتة أو جهرية بقصد 
الاحتفاظ بها واسترجاعها عند الحاجة. مثل تكرار ترديد أو تسميع رقم ثليفون أو 
عنوان بقصد الاحتفاظ به واستخدامه عند الحاجة. 

وتستخدم عمليات الضبط أنماط مختلفة من استراتيجيات تيسير الحذظ 
والتذكر مثل: 

تثظيم المادة المراد الاحتفاظ بها واسترجاعها كالترتيب والتصنيف 

واللاختصار ات. 

توسيط أو ربط المعلومات الجديذة بالمعلومات القائمة أو الماثلة فى الذاكرة. 
وتشمل استر اتيجيات التنظيم ما يلى: 

© تجميع فقرات المعلومات فى مجموعات بحيث يمكن أن يؤدى تذكر إحداها 

الى استكمال تذكر المجموعات الأخرى فى السلسلة أو التصنيف. 

العنقدة أى ثنظيم الفقرات فى تصنيفات تحتويها. 

تقوية أو تنشيط الذاكرة من خلال زيادة الحساسية لثنظيم المادة المتعلمة. 


." 


چ الترميز او اخقاء الصور البضر يه گتصور و تخيل الكلمات أ العباراتث 
و المفاهيم. 


اضطر اب عطليات الذاكرة 


كما تشمل استراتيجيات التوسط او التوسيط. 
الجذيدة فيها. 
ته استخدام التلميحات عند الاسترجاع. 


© ايجادعلاقات أوارتباطات منطقية أو منطفية أو شكلية أو علاقات تضاد أو 
تشابه أو دمج او احتواء بين المعلومات الجديدة والمعلومات السابقة. 


الذاكرة العاملة () 
# طبيعة المكون 


تمل الذاكر ة العاملة نظاما ديناميا نشطا "۷518۳و عvامج‏ nicومd‏ يعمل 
من خلال التركيز التزامنى على كل من متطلبات التجهيز والتخزين. ومن ثہ 
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فال اکر ة العاملة هی سکون نجھیز ی نشظ نفل آو پخول 
كمية صغيرة من المعلومات حيثما يتم تجهيز ومعالجة معلومات أخرى اضافية 


لتتكامل مع الأولى مكونة ما تقثتضيه منطلبات الموقف. 


بينما تركز الذاكرة قصيرة المذى على تخزين المعلومات. ولذا فهى ثمثل 
نظاما غير نشط أو نظاما تأثر ى أى يقع عليه التاتير (1981.رعاeللة8).‏ وعلى 
ذلك فالذاكر ة قصير ة المدى هى مكون دو سعة محدودة لتجميع وحمل المعلومات 
التى نتطلب الاستجابة اللحظية أو الآئية. والتى تستوعب المعلومات الضرورية التى 
يستقبلها الفرد أثناء الحديث أو القراءة من أجل استمرار متابعة الحديث أو القراءة. 
ويمكن للذاكرة قصيرة المدى أن ثحتفظ بالمعلومات فى ظل شرط التسميع أو 
التكرار أو الأهمية التى تعكسها المثير ات. 


amr aa 


ا لمزيد من المعلومات حول الذاكرة العاملة انظر المدخل المعرفى المقترح للمؤلف 
(الفصل الخامس) من هذا الكثاب. 


اضصطر اب عمليات الذاكر ة 


أما الذاكرة العاملة فتهتم بتفسير وتكامل وترابط المعلومات الحالية مع 
المعلومات السابق تخزينها أو الإحتفاظ بها. ويؤكد العديد من الباحثين على أن 
الذاكرة العاملة مهمة للأنشطة المعرفية ذات المستوى الأعلى fه‏ أعبعا-اعاط 
activity‏ nitiveعدc‏ مثل الفهم القرائى والاستدلال الرياضى والتفكير الناقد 
واشتقاق المعانى وغيرها. 


# خصائص المكون (الذاكرة العاملة) لدى ذوى صعوبات التعلم 

تشیر الدراسات و البحوث التى اجریت على الداكرة العاملة دق ذو ی 
صعوبات التعلم إلى: 

(Daneman & Carpenter, 1980: Baddeley „1985 „Swanson, et 
al, 1989) 

وجود فروق دالة إحصانياً فى الانشطة المعرفية التى تنهض بها الذاكرة 
العاملة لصالح العاديين ومن هذه الأنشطة: 

الفهم القرانى» ترابطات المعانى- مهام التصور البصرى المكانى. العلاقات 
اللفظية» التكامل بين المعلومات الجديدة والمعلومات السابق تخزينها. 


وفى هذا الإطار أجرى (1989,|ه أع,5W47501)‏ در اسة جيدة التصمي 
للتمييز بين ذوى صعوبات التعلح واقرانهم العاديين فى كل من الذاكرة قصيرة 
المدنى» و الذاكرة العاملة مستخدما جملا كل منها يعغكس فكرة محددة. وفى نهاية كل 
جملة كلمة. وقد طلب إلى المفحوصين استرجاع الكلمات الآخيرة فى مجموعات 
الجمل. ثم طلب إليهم الاجابة على اسئلة تتعلق بالافكار المحددة التى تعكسها الجمل. 
مفتزضا أن استرجاع الكلمات الاخيرة يعكس مستوى فاعلية الذاكرة قصيرة المدى. 
وأن الإجابة على الاأسنلة تعكس مستوت فاعلية الذاكرة العاملة. 


وقد توصلت هذه الدراسة الىتقرير مايلى: 

# ضعف كفاءة كل من الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى لدى ذوى 
صعوبات التعلم. حيث كانت فروق.الأداء بينهم وبين أقرانهم العاديين دالة إحصانئيا 
لصالح مجموعات العاديين. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


# ييدو أن ضعف فاعلية الذاكرة العاملة مرتبطا ارتباطأً وثيقاً بفاعلية 
الذاكرة طوبلة المدى من حيث خصائصها الكمية والكيفية. أى المحتوى المعرضى 
الذى تشمله يما ينطو ى عليه من نرابطات وتكاملات وتمايزرات. 


#تعمل الذاكرة العاملة فى التمثيلات المعرفية النشطة أو الحية للذاكرة 
طويلة المدى. ومن ثم فان أى ضعف أو اضطراب يعترى الذاكرة طويلة المدى 
من حيث الكم أو من حيث الكيف يترك بصمانة الواضحة على فاعلية الذاكرة 


ت 


العامله. 


# العلاقة بين الذاكرة العاملة وكل من الذاكرة قصيرة المدى والداكرة 
طويلة المدى هى علاقة تاثير وتاثير. ومع أن هذه المكونات- فى معظم نماذج 
الذاكرة- هى مكونات متمايزة إلى حد كبير. إلا أن نشاط وفاعلية نظام تجهيز 
ومعالجة المعلومات يتوقف على انسياب تدفق المعلومات بين وحداته المكونة له. 
وعلى ذلك فاضطرابات عمليات التجهيز والمعالجة هی انعكاس لاضطراب أآى من 
وحدات نظام التجهيز والمعالجة ومن هذه الوحدات الذاكرة العاملة. 


# تشبر الدراسات والبحوث التى سبق أن عرضنا لها فى موضع سابق من 
هذا الجزء إلى اضطراب كل المسجل الحاسى والذاكرة قصيرة المدى والذاكرة 
طويلة المدى والذاكرة العاملة لدى معظم الأطفال الذين لديهم اضطرابات فى 
الذاكرة. ومن ثم يمكن تقرير اضطراب نظام تجهيز ومعالجه المعلومات لدى 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم نتيجة لإضطراب أى من وحداته المكونة له. 


#كما تشير الدراسات والبحوث إلى تأثير اضطراہات كل من عملبات الانتباه 
وعمليات الإدراك علي اضطرابات الذاكرة باعتبار أن فاعلية عمليات الذاكرة 
تتوقف أيضاً على فاعلية عمليات كل من الانتباه والإدراك. 


# بسبب اعتماد الأنشطة المعرفية ذات المستوى الأعلى من التجهيز على 
الذاكرة العاملة. فان التحصيل الآكاديمى لدى ذوى صعوبات التعلم من الإطفال 
والبالغين يتأثر بمستوى كفاءة أو فاعلية الذاكرة العاملة لديهم من ناحيةء ومن 
ناحية أخرى بسبتبأنهم-- أى ذوى صعوبات التعلم لديهم مشكلات فى التكامل 


اضطر اب عمليات الذاكرة 


اللفظى القانم على المعنى. والذى ينتظم معظم مجالات التحصيل الاکاديمیى 
acr0٥5 academic acheivement domains‏ والتی یمکن اعتبارھا۔-آی 
مشكلات التكامل اللفظى- سيب ونتيجة لاضطراب الذاكرة العاملة. 

(Swanson. 1994: Swanson & Coney. 1991; Hulme. 1992). 


# يمكن التمبيز بين الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى اعتماداً على 
تباين مهام كل منهما. فبينما تحمل الذاكرة العاملة المعلومات لفترة قصيرة من 
الزمن حتى يتم تجهيز معلومات اضافية أخرى مرتبطة أو متكاملة معها. فإن 
الذاكرة العاملة تحمل المعلومات للمعالجة الفورية أو التخزين فى الذاكرة طويلة 
المدى. ولذا تقاس الأولى- الذاكرة العاملة- من خلال أسنلة للفهم حول المواد 
المراد تذكرها. بينما تقاس الثانية- الذاكرة قصيرة المدى- من خلال عدد ودقة 
الوحدات المسترجعة )1994 (Baddeley, 1986; Swanson.‏ 


الذاكرة طوبلة المدى 
# طبيعة المكون 


تمثل الذاكرة طويلة المدى مخزنا دانما للمعلومات دو سعة غير محدودة. 
وتتأثر كمية المعلومات المنقولة إلى الذاكرة طويلة المدى ونوع هذه المعلومات 
بعمليات الضبط أو التحكم sعsوعع0٣م‏ أمإارهء. بمعنى آنها- أى كمية 
المعلومات ونوعها- دالة لهذه العسليات. وتتحدد الكيفية التى تختزن بها 
المعلومات فى الذاكرة طوبلة المدى بمدى استخدام أدوات الربط يما 
والترابطات. 5و 0اا وء موه وخطط التنظيم العامة general organization‏ 
.plans‏ 


والمعلومات التى تختزن فى الذاكرة طويلة المدى هى بالدرجة الأاولى 
معلو مات ذات معنى 58173711 ۷اأ٣م.‏ ويحدث النسيان نتيجة لتحلل الفقر ات 
item decay‏ ا الئداخل بیتهما ۲٤۲۵٣٥۴‏ ٣ع‏ )ادہ1 مما يؤدى الى فقد للمعلوماث 
o۴ information‏ 05sا.‏ وبعض المعلومات تنحول صورتھا أو بنیتها عن طريق 


اضطراب عمليات الذاكرة 


التنظيم وإعادة التنظيم والصياغة؛ او نتيجة عمليات الدمج أو الإذابة او الصهر او 
المعالجة أو الحذف أو التعديل أو التولیف..الخ(الزیات ۱۹۹۱ء .)٤١۹‏ 


ويؤثر كم ومحتوى الذاكرة طويلة المدى» والخصائص الكيفية لهذا 
المحتو ي على كفاءة تجهيز ومعالجة المعلومات من حيث السرعة والدقة 
والفاعلية. كما تناآثر الخصائص الكيقية لمحتوى الذاكرة طوبلة المدى بتكرار 
ومستوى التنشيط المعرفى والاستثارة المعرفية له. بحيث تتجدد الوحدات 
المعرفية لهذا المحتوى وتصبح مهيآة للاستخدام أو التوظيف الفورى. 

كما تتاثر فاعلية الذاكرة طويلة المدى بالاحتفاظ القصدى للمعلومات. سواء 


كان هذا الاحتفاظ القصدى شعورياً على مستوى الوعى به أو لا شعوريا يفتقر 
إلى الوعى. وفقاً لطبيعة دوافع عمليات الاحتفاظ القصدى. 


# خصانص المكون (الذاكرة طويلة المدى) لدى ذوى صعوبات التعلم 

تتضاءل الدر اسات و البحوث التى أجريت على الذاكرة طويلة المدى لدى ذوى 
ضعوباث التعلح اذا ما قورنت بالدراسات والبحوث التى اجريث على الذاكرة 
قصير ة المدى لديهم. 

ومع ذلك فإن هذه الدراسات- على ضأالتها- تقدم أدلة كافية على أن الذاكرة 
طويلة المدى تمثل مصدرا أساسيا لمشكلات التخزين والاحتفاظ والاسترجاع لدى 
ذو صعو بات التعلم. 

(Bjorkland,1985; Cec1,1986; Howe, et al, 1985; Vellution 
and Scanlon, 1987) 


وتشير الدراسات والبحوث المتعددة الئى أجريت على الذاكرة طويلة المدى 
لدی وی صعوبات التعلم إلى أن: 


اضطر اب عمليات الذاكرة 


هولاع الأطفال أقل مهارة من أقرانهم العاديين فى استخدام استراتيجيات 
النسميع الملائمة لتخزين المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى. 


Bauer.1977a,1979:Traver,etal,1976:;Torgeson&Goldman, 1977. 


المصدر الرئيسى المدعم لتاكيد اضطرابات التسميع لدى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم هو ضعف نفعيل أثر الأولية لديهح ٤ءءآ؟ء‏ رcةا"إ۴.‏ ويقصد 
بأثر الأولية استرجاع أفضل للفقرات التى تقدم فى أول القائمة بالنسبة لنلك التى 
تقدم وسط هذه القانمة. وهذا الأثر-يمثل مقياسا للفقرات التى ينم تسكينها 
للتخزين فى الذاكرة طويلة المدى .)84٠#۲,1979(‏ وعلى ذلك فان أثر الأولية 
يعكس معدل ونمط التسميع الذى خضعت له الفقرات التى قدمت أول القائمة. 


ت يستخدم دوو صعوبات التعلم استراتبجيات اقل فاعلبة وكفساءة کی 
استرجاعهم للمعلومات من الذاكرة طويلة المدى. كما يفتقرون إلى مهارات الضبط 


و المراجعة الذاتية لنقويم فاعلية هذه الاستراتيجيات (1982 ,ع١ه۷۷).‏ 


ت يرى ط1984 ,«موموسS‏ أن اضطرابات الذاكرة طويلة المدى ريبما 
تنشأ نتيجة الفشل فى احداث التكامل بين الذاكرة اللفظية والذاكرة البصرية 
للمثيرات البصرية التى تقدم › عند تخزينها أو عند استرجاعها. كما يرى أن 
محددات ذاكرة المعانى هى التى تقف خلف فشل ذوى صعوبات التعلم من الأطفال. 
فى إحداث التكامل بين الترميز البصرى والترميز اللفظى للمثيرات. 


ت يرى 41,1980 ع,أعءC‏ أن هناك مسارين منفصلين لكل من المدخلات 
السمعية والبصرية لنظام ذاكرة المعانى. وأن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ريما 
لديهم قصور أو خلل فى أحد هذين المسارين أو كلاهما. وعلى ذلك فالأطفال 
الذين لديهم خنل سمعى أو بصرى» يكون لديهم اضطراب فى كل من تخزين 
واسترجاع المعلومات. وإذا كان الخلل فى وسيط واحد منهماء فان اضطراب 
الذأاكرة طويلة المدى يظهر عند التخزين. 


اسر ب فلات اا ی 


وفضلا عن ذلك وجد هؤلاء الباحنون ان المهام ذات التوجه القانم على 
المعنى يعالج أو يحسن قصور أو ضعف الاسترجاع بالنسبة للأطفال الذين لديهم 
خلل فى وسيط واحد. على حين لا يحدث هذا التحسن بالنسبة للأطفال الذين لديهم 
إضطراب او خلل فى كل من الوسيط البصرى والوسيط السمعى 
(Ceci, et al, 1980).‏ 


ت يرى العديد من الباحثين (1986 ,”عله )W‏ على أن الذاكرة طويلة 
المدى لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم عادية أو طبيعية. وأن مظاهرالإضطراب 
التى يبديها هؤلاء الأطفال تنشا نتيجة الفشل فى اشتقاق واستخدام الاستراتيجيات 
اللازمة أو الملائمة لتقويم المعلومات. 


ت تؤكد الدراسات الحديثة التى أجريت على الذاكرة طويلة المدى لدى ذوى 
صعوبات التعلم 1987 ,1986 Baker et aا, 1987, Swanson,‏ على وچود 
اضطراب أو قصور فى الذاكرة طويلة المدى لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
عند ادانهم تمهاد التى ا تتطلب نند ادجهير او انمعالجة القائمة على الت ساس مقارنه 
بأقرانهم العاديين. ونحن نرى- كما سبق أن أشرنا- أن هذا يرجع إلى ضحالة 
البناء المعرفى نتبجة صعوبات الاحتفاظ لديهم. 

ت قدمت العديد من الدراسات والبحوث أدلة تجريبية على ان الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم ربما تكون لديهم مشكلات فى المكونات البنائية لتجهيز ومعالجة 
المعلومات 11۲4۳۷3١١‏ أى سعة التجهيز والمعالجة ومن هذه الدراسات: 


(Baker.et al,1987: Cohen.1981;Swanson,1987c; Torgesen & 
Houck 1980; Swanson, 1986a, 1989.) 


وعلى ضوء نتانج هده الدراسات والبحوث يمكن إجمال الخصائص المميزة 
للداكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم فيما يلى: 


SS a 


ازاب خت الذلكزة 


# اضطراب العمليات المستخدمة فى استدخال المعلومات وتخزينها أو 
تسكينها فى الذاكرة طويلة المدىء وهذا بدوره يؤتر على محتوى الذاكرة 
وخصائصه الكمية والكبفية. 


# محتوى الذاكرة طويلة المدى وما ينطوى عليه من خصائص كمية 
وكيفية ليس مستقلاً عن استراتيجيات تفعيله أو تنشيطه واستتاراته وتوظیفه. 
وأن هذا المحتوى هو أساس أو مصدر اشتقاق الاستراتيجيات. ولذا فنحن نرى 
أن النظر إلى الاستراتيجيات مستقلة عن محتوى الذاكرة طويلة المدى امر يبصعب 
قبوله من الناحيتين النظرية والتطبيقية. 


# ربما أمكننا عزو التناقض فى نتائج البحوث التى أجريت على اضطرابات 
الذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلمء ما بين اضطراب المكونات 
واضطراب الاستراتيجيات؛ إلى ما نراه فى الفقرة السابقة من تكامل محتوى 
الذاكرة طوبلة المدى والاستراتيجيات المشتقة أوالناشنة عن ذلك المحتوى. 


#يرجع ضعف آداء ذوى صعوبات التعطلم للمهام الت تتطلب التكامل بين 
المعانى إلى ضآلة شبكة ترابطات المعانى داخل الذاكرة طويلة المدى. فضلاً عن 
افتقار الذاكرة طويلة المدى لديهم إلى الترابط والتمايز والتنظيم والتكامل. مما 
يؤدى إلى صعوبة إحداث تكاملات منطقية أو علمية بين وحدات المعانى المختزنة 
فيها. هذا مع افتراض كفاية هذه الوحدات من حيث الكم. 

# تختلف المعلومات الأساسية المختزنة فى الذاكرة طويلة المدى لدى ذوى 
صعوبات التعلم عن المعلومات الأساسية المختزنة فى الذاكرة طويلة المدى لدى 
أقرانهم العاديين. كما تختلف فى خصائصها الكيفية نتيجة لتباين استراتيجيات 
التمثيل المعرفى للمعلومات لدى كل من المجموعتين. 


# دذوی صعوبات التعلم أقل قدرة على تفعيل التبادل الوظيفى بين المعرفة 
التقريرية التى تتناول الحقائق والقواعد والمبادئ والنظريات» والمعرفة الإجرانية 


اضصصر اب عسلیات اند حر د 


التى تتناول وصف لإجراءات وخطوات تنفيذ القيام بالمهام المختلفة. كما انهم اقل 
قدرة على تحويل المعرفة الإجرائية الى معرفة تقريرية. 


الوظيفة التنفيذي4 Executive Function‏ 
تمثل الوظيفة التنفيذية مجمو عة من الأنشطة المعرفية التى تحدد الترتيب 
والإيقاع اللذين من خلالهما ئوؤدى العمليات أدوارها (1556۲,1967عN).‏ ويمعنى 
آخر هى مجموعة الأنشطة المعرفية الى تقوم على التنظيم التو جيهى لمختلف 
استر ائيجيات الذاكر ة. فهى توجه مختلف الاأنشطة العقلية المعرفية نحو الهيذف. 
وهذه الوظيفة جز ء من التكوين البنانى للحاسبات الآلية وهى تؤدى وفقا لنظام ثابت 
ومحدد. بينما يمكن للانسان أن يعدل من نظم او نظم عمل هده الوظیفهة كما بمكنه 
أن ينشئ أو يشئق أو يولف أو يولد مسارات واستراتيجيات مختلفة لإسترجاع 

وتجهيز ومعالجة المعلومات. 


#خصائص الوظيفة التنفيذية 
استخلص ١155ء"‏ بعض الخصائص أو النقاط المهمة المرتبطة بالوظيفة 
التنفيذية. ومن هذه الخصانص: 
استرجاع المعلومات يتكون من العديد من المسارات البحثية السبرمجة 
تزامنياً واستقلالياً اعتمادا على توازى المسارات البحثية أو على تعددها. 
simultaneously and Independently (parallel search or‏ 
multiple search)‏ 
ت يتم التحكم فى النشاط البحثى للعمليات بالتوازى أو بالتعاقب من خلال 
الروتين التنفيدى. 
ت الوظيفة التنفيذية والعمليات البحثية متعلمة وتعتمد على الممارسة 
المبكرة لأنشطة التجهيز التى تعتمد بدورها على: 
* تطم الأفراد أنشطة تنظيم المعلومات واسترجاعها. 
* الأسلوب الفردى الذاتى لتنظيم المعلومات واستراتيجيات استرجاعها. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


الفشل فى استرجاع المعلومات هو فشل فى اشتقاق الاستراتيجية 
الملاتمة للبحث عبر مساراث شبكات ترابطات المعلومات. 


ومع أن هذه الوظيفة التنفيذية قد خضعت للبحث فى إطارأهميتها وتطبيقاتها 
بالنسبة لذاكرة الأطفال المتأخرين عقلياً بشكل متواتر. إلا أن تناولها بالبحث فى 
مجال صعوبات التعلم يعد حديثاً. ومع حداثته فقد اتجهت البحوث إلى التركيز على 
التجهيز التنفبذى بحيث أصيح منطقة ساخنة للبحث للأسباب التالية: 

هة تخظط الأنشطة المعر فية كسطللب أساسئ لحل أي مشكلة. 


ت استثارة انتاج السلوك الملائم للموقف. 


اعادة تنظيم الاستراتيجيات وتقويم نواتج استخدام الإستراتيجيات المتباينة 


وهذه الأنشطة المعرفية التى هى لب الوظيفة التنفيذية مستدخلة فى العديد 
من المخالات الأكاديمية للأفراد. ومن ثم فان أهمية تناولها بالبحث والدراسة لدى 
ذوى صعوبات التعلم ربما يفوق أهمية تناولها لدى الأفراد العاديين. 
.(Palinscar & Brown, 1984)‏ 


المظاهر الأساسية لاضطراب الذاكرة وتشخيصها 


كشفت نتائنج الدر اسات والبحوث التى أجريت على ذوى صعوبات التعلم عن 
قصور أو ضعف الاستراتيجيات التى يستخدمونهاء من خلال فشلهم فى معالجة 
كثير من الأنشطة المعرفية التى تتطلب أنماط مختلفة من الاستر اتيجيات. وكذافى 
الفروق الفردية-بينهم وبين أقرانهم العاديين على مختلف الاأنشطة أو المجالات 
الاكاديمية )1989 .(Pressley, et al,‏ 


وقد د عمت نتائج الدراسات والبحوث و جود مشگائت او قصو ر او غق ننن 
الاستخدام الوظيفى التنفيذى للاستراتيجيات لدى ذوى صعوبات التعلم. وبصفة 
خاصة فى اشتقاق أو توليف الاسر اتيجيات وفى اختيارها ومراجعتهاء ونقويم دى 


اضطراب عمليات الذاكرة 


ماانمتها.۔ وا اسنتار هة عملیات اأضبيط و التحكم على النحو الد نو د الل گفاءة 
او قاعليبه عمليات التجهيز والمعالجة. 


كما لوحظ من خلال الدراسات عدم كفاءة فاعلية اتخاذ الفرارات الى تحكم 
تر تیب الاو ليات؛ و ضبط ايفاعها. وناو مها مغ متطلب المهام أ9 المشكلات 
موصو ع المعالجة أدء ی دذوی صعوبات التعلم؛ وأنهم يفتقرون الى التنسيق والتازر 
و التو جيه و النذ ا يم والاسئر ائيجيات الفعالة. 


وتنحن نرى- كما سبق أن أسلفنا- أن آنواع هذه القرارات أوالاستراتيجيات 
وكيفية وأسس اشتقافهاء وخاصة عندما تتعاقب اونتزامن مجموعة من العمليات 
والأآنشطة» يعتمد بدرجة كبيرة على البناء المعرفى للفرد وخواصه التنظبمية سن 
ناحية» وعلى خصانص ما وراء المعرفة من ناحية أخرى. 

وعموما فانه يمكن تلخيص ما انتهت إليه البحوث المعاصرة فى مجال 
صعوبات التعلم فى النقاط الاجمالية التالية: 

# أن الاطفال ذو صعوبات التعلم يواجهون مشكلات أو صعوبات أو 
اضطرابات فى عدد من مكونات تجهيز ومعالجة المعلومات. 

Number of information-processing components. 


2 استقطبت اضطرابات الذاكرة قصيرة المدى النصيب الأوفر من اهتمام 
الدراسات والبحوث التى اتسقت معظم نتانجها فى تأكيد أن اضطرابات الذاكرة 
قصيرة المدى تؤثر تأئيرأً بالغاً على العمليات المرتبطة بكل من؛: فاا ا 
والذاكرة طويلة المدى والعمليات التنفيذية. 


چا اثر الگفاءة الكلية لنظام تجهيز ومعالجة المعلوماث بكفاءة مكوناتة 
ومن ثم فاضطراب أى منها ينتج اضطراباً متعاظماً فى حجمه ومداه فى باقى 
مکونات اغا 


# لم تصل الدراسات والبحوث بعد إلى تحديد الوزن النسبى لإسهام كل من 
مكونات نظام تجهيز ومعالجة المعلومات فى التباين الكلى للفروق الفردية فى 


اضر اب عمليات الداكرة 


عمليات تجهيز ومعالجه المعلومات. ومن تم تحديد الاثار النسبية لاضطر اب أ 
من هذه المكونات على ناتج عمليات التجهيز والمعالجة. 


التدخل العلاجى لإضطرابات عمليات الذاكرة 
تتفق معظم الدراسات والبحوث التى أجريت على اضطرابات الذاكرة لدى 


ذوى صعوبات التعلم على آن هذه الإضطرابات تتناول الاستراتيجيات وعمليات ) - 


تجهيز ومغالجة السعلومات. أى عدلياتالضبط أي التحكم أكثر مما تتناول اطبيعة 
مكونات التجهيز لديهم. مع أن هناك بعض الدراسات التسی أشارت إلى اختلاف 
خصانص مکونات lالتجjıq Hardware‏ ق ذوى صعوبات التعلم عنها لدى 
أقرانهم العاديين. ومن ثم فان أية محاولات للتدخل العلاجى لاضطرابات عمليات 
الذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم يجب أن تركز على كل من الاستراتيجيات 
وعمليات التجهيز والمعالجةء ا عمليات الضبط والتحكم إضافه إلى محاولة 
تحسين خصانص المكونات ذاتها من السعة والفاعلية. 


ونحن نرى ان استراتيجيات وبرامج التدخل العلاجى لاضطرايات الداكرة 
يجب أن تقوم على الافتراضات أو المحددات التالية: 


# أن قدرة ذوى صعوبات التعلم من الأطفال والكبار على تقويم أو تقدير 
المعلومات» ومن ثم تجهيزها ومعالجتها وتهينتها وفقاً لمتطلبات الموقف أو 
المهمة. وهدذه القدرة يعتريها الضعف أو القصور أو عدم الكفاءة او عدم الفاعلية. 


# أن هذا الضعف أو القصور الذى يعترى قدرات ذوى صعوبات التعلم هو 
سبب ونتيجة فى دات الوقت. فهو سبب يرجع ۾ إلى مكونات التجهيز ومحتواها 
الكمى والكيفى» ممثلة فى البنية المعرفية والذاكرة طويلة المدى ومعدل التمثيل 
المعرفى للمطومات. وة لضف أو قصور الاستر اتيجيات التى يستخدمها 
هؤلاء زلاء الأطفال فى تجهيز ومغالجة المعلومات. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


# إزاء صعوبة التدخل العلاجى الذى يتناول المكونات»ء يصيح التركيز 


بالتدخل العلاجى الذى يتناول الاستراتيجيات والبرامج مطلبا تفرضه طبيعة 


اضطرابات عمليات الذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم. وحيث أنه يمكن اكتساب 
.الكثير من أنماط الاستراتيجيات الفعالة من خلال عمليات التدريس» فان عبء 
تعلیم وإکساب ذوی صعوبات التعلم مثل هذه الاستراتيجيات يقع بالدرجة الأولى 
على البرامج المدرسية من حيث التصميم والمحتوى من ناحيةء وعلى القائمين 
بالتدريس لهذه الفنة من الطلاب من ناحية أخرى. 

# يجب عند تصميم برامج وأنشطة التدخل العلاجى لاإضطرابات عمليات 
الذاكرة؛ النظر إلى علاقات التأثير والتاثر التى تعكسها مختلف مكونات وعمليات 
الأاكرة . وأن الكفاءة الكلية لنشاط وفاعلية الذاكرة تتطلب أن يكون التدخل 
العلاجى لهذه الإضطرابات شاملا » أو على الأقل آخذاً فى الاعتبار تكامل أنشطة 
عمليات مكونات الداكرة. حبث يترتب على التناول الجزنى نتائج أقل فاعلية. 


أسس التدخل العلاجیى لاضطرابات الذاكرة 

المحور الأساسى_الذى يدور حوله التدخل العلاجى لإضطرابات الذاكرة لدى 
ذوى صعوبات التعلم» هو تعليم أفراد هذه الفنة أنماطاً متباينة من الاسترانيجيات 
الفعالة عبر مدى واسع من الأنشطة الأكاديمية. مع مساعدتهم على توليد وتوليف 
واشتفاق واختيار الاستراثيجيات الملائمة. واستخدامهم لها فى مواقف او مهام 
تكلل بالنجاح أو تحقق الانجاز. 

(Swanson,1987a,1989,Cooneyé& Swanson, 1987) 

ونحن نرى أن أى سياسة أو برنامج للتدخل العلاجى لاضطرابات الذاكرة 
لدى أفراد هذه الفنة ينبغى أن يشمل المحاور التالية: 

ت التغيير الإبجابى للخصائصس الكمبة 4 الكيفية لينا المعر کی لدیهم 

تر ابطات جديدة؛ رتدعيم الترابطات القائمة بين شبكات ثرابطات المعانى 


اضطراب عمليات الذاكرة 


ت دعم ممارسة الاستراتيجيات الناجحة أو الفعالة من خلال تعزيز النتانج 
الإيجابيِة للممارسة»ء حيث يفتقر ذوو صعوبات التعلم إلى الشعور 
بالانجاز. 


مباد ئ تعليم الاستراتيجات والتدريب عليها 

هناك عدة مبادیئ تحكم تعليم الاسترائيجات والتدریب عليها هى: 

#أولاً: استراتيجيات الذاكرة تخدم أغراضاً مختلفة 

Memory strategies serve different purposes 

تشير الدراسات و البحوث التى اجريت على استراتيجيات الذاكرة الى انه 
ليست هناك استراتيجية أكثر ملائمة للافراد ذوى صعوبات التعلم تصلح لمجال 
سيان ۴ لعدة محالات أكاديمية. و بحص الاستر اتيجيات تستخدح لرفع كفا ٤ة‏ مسنو ی : 
ایاداء دون دو ی صعو پا التعلم. هي هذه الستر ییات سا تعر صبة چ 
الضقحة التالية. كفا أن بعضن الدر اسات شير الى آنه يكن تطبيق' استر اتيجيات 
فل ااستخدائ الشف الشتظفات الحسفك: الاستخكا اتةه الاسلة أخة الملا ات 

ا * 


ومع دلك فمن المسلم به أنه ليست شنال استر ائيجية محددة تصلح لمهام محدذدة 
وتلانم دوی صعوبات التعلم. ومن تخ فان اخثيار الاستراتيجيه الملائمة لتعليمها 
لأفراد هذه القنة ندر تيهخ عليها شو صل ساح عمل القائمين بالتدر پس لذویى 
ضعوبات التعلم. 

ا کن ن ا أن از جات اة يفن ان وو ى تح 
الو اتج المعر فية بطر ق منعددة. فمداا اسر اثيجية مفاتیح الكلمات اکر ماانمة لتدگر 
الحقانق من نماد چ التدريس المباشر گما ان استر اتبحبات ندگر المو اذ دات المعنيى 
ختآف عن نااك الى مشن استخدامها مح المو اد عديمة المعنيى؛ حبت سکن اعمال 
عامل الفهم فى الحالة الأولى؛ بينماأ يصعب إعماله فى الحالةً الثانية وفى ضوء هذا 
المبداً بمكن تصنيف استر اتبجيات الذاكرة لنخدم هذه الأغراض. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


تصنبف استر اتيجيات الذاكرة )1991 „(Swanson & Cooney,‏ 

صنف (1986,رع14[) استراتبجيات الذاكرة (Swanson, 1991) lag‏ 
على النحو التالى: 

* استراتيجيات التسميع 

و قیها بطب س الطلاب سه المتير أو الفادة المتعلضة فظنا 9 گتایه او 
بحثا او در اسه أو نکر ار ها اجن طر يقه آخری. و قد تطلب تسل طقال سس 
الفقرات مرة واحدة أو عدد معين أو غير فعين من المرات. 

*استراتيجيات الإتقان أو إدراك التفاصيل 

وفيها يطلب من الطلاب استخدام عناصر المثير أو المادة موضو ع التعلم 
وتحديد معناها الاساسى» ثم وضعها فى جملة أو صياغة والقياس عليها وعكسه 
و المشابهة لها ےن المعثى. مح اختلا٘ف فی الثر كيت و المخئلفة تي في لمعن مه 

ےہ 


3 4 E, f Ek 1 t ۴٣ 7 ته ابت‎ ۳ ai am 
اتفاقها ھی الد گیب و اشستقفافق علاقات ينها وبين غير ها وففا لخصسانصل دعبثة‎ 


كالمعنى والوظيفة والدلالة و الثركيب. 


* استراتيجيات التوجه (التهيؤ- الانتباه) 

تقوم هده الاسر اتيجيات على توجيه انتباه الطالب إلى المهمة آو المشكلة أو 
المو قف» متل اثارة اهتمام الطالب أو انثباهة أو حفزء أو تنشبط دافعيته خلال 
عملیات التدر يس بگلمات مٹل' اننره هده النفط د خلبك معای ا رکر معی > شل 


* استراتيجيات استخدام معبنات الانتباه 


هذه الا ستراتيجيات تماتل استر اتيجيات الانتجاه والفروق هنا ئتمتل فى أن 
يطلب صن الطالب استخدام اا أو الموضو عات او اللغةءار ربط المادة موصو ع 


اصطر اب عمليات الذاكرة 


* استراتيجيات النقل أو التحويل 
تستخدم استر اتيجياتث النقل و التحويل بمعرفة المدرسين هودف وی 
الى تحگم العلاقات بين عناصر نلك المشكلات. 


* استراتيجيات تصنيف المعلومات 

يمکن للمدر سين نو جيه الطلاب ال اسنخدام تصنیف المعلو مات و فقا لمحاور 
تصنيفية معينة كالمعنى المشترك» أو الخصائنص المشتركة (شكلية أو تركيبية أو 
وظيفية أو مكانية أو زمانية الح). 


* استراتيجيات التخيل 


ا | أ ۴ ج 1 1 ا 
a‏ 
ا 


تقوم هذه الإسثر اتيجيات على إتارة خيال الطلاب او تخيلهم لمختوئ الماد: 
موضو ع العم و العلاقات الكامنة اني هدا القحتو؛ و استخدام صو زر تخبلية لها 
الأفكار... الخ. 

* استراتيجيات استخدام معينات لحل المشكلات وتنشيط الذاكرة 

وتقوح EE‏ الات ن ان جیات ا ا تخذام 3 ورذ ا 1 E: 1 ۰ l.‏ کا و نند 1 
الذاكرة مثل: حت الأطفال على استخدام المكعبات, أو عدادات الحذف والإضافة 
لعمليات الطر ح و الجمع تشک محسو س پساأعد الأطفال علي تصسور يعض 
| لعمليات 1 لمحر 3ة وتحويلها الى محسو سات : 

* استراتيجيات استخدام المعبنات العامة 

ونقوح شد د الاستر انيجيات کل اد تشجيع المدر سين للتارميد لد ستخدام ما یمک ان 
يطلق عليه المعينات العامة كالاإطالس والقواميس وشرائط الفيديو وزيازات 


اضسطر اب عفلیات الذاكرة 


المتاحف» والمصانع والمؤسسات؛ والمواقع الميدانية المرئبطة بالمادةموضه ع 
التعلم. 

* استرائيجيات استخدام ما وراء الذاكرة 

وتقوم هذه الاإستراتيجيات على قيام المدرسين بتعريف التلاميذ أن اتخاذ 
اجر اءاٽ معينة يمگن ان تکون آكثر فائدة من غيرها فى تعليم المادة وتذكرها 
ودر اسنها منل: اعطاء تلميحاث عن العو امل السو اسا عد شي الحفظ والندكر › 
و حدذو ذد أو محتدات عمل الذاكرةء أو تسیر ات لكفاءة 9 فاعلياث ت يط الذاگر ة» 
و الأسباب التى a‏ ال رقع مسدو ق اداع و الاحتقفاظ بالمعلو مات و استخدام 
المعلو مات او تو ظبفها بصو رة منتحة و فعاله. 


#ثانياً: استراتيجيات الذاكرة التى تكون أفضل لغير ذوى صعوبات التعلح 
ليست بالضرورة ان تكون هى الأفضل بالنسبة لذوى صعوبات التعلم والعكس. 

Good Memory Strategies for NLD Stiidents are not 
Necessarily Good Strategies for LD Students and Vice Versa 


تشير الدراسات والبحصوث إلى أن استراتيجيات الذاكرة التى تكون أفضل 
بالنسبة للافراد العاديين من غير ذوى صعوبات التعلم لا تناسب بالضرورة فى 
بعض الحالات دوی صعوبات التعلم. فقد أجرى )1986 (Wong & Jones.‏ 
تدريبا لعدد من المراهقين من ذوى صعوبات التعلم و أقر انهم من العاديين على 
استرائيجية إثارة الاسئلة ذاتيا. وقد تباينت استفادة ذوى صعوبات التعلم عن أقر ان 
العاديين من التدريب على هذه الاسئر اثبجياث. 


وف أگدت هده النتيجة دراسة (5۷47501۸.1989) حيث قدم لمجمو عات 
فذويه من دوى صعوبات التعلم والمتآخرين عقليا والمتفوقين عقليا وذوى التحصيل 
المتو سط من الطلاب سلسلة من المهام التى تقوم على استخدام الجمل المفصاة. 
وگانت مهمتهم هى استرجاع الكلمات المتضمنة فى الجملة. وتشير النتائج إلى أن 
قدرة ذدوى صعوبات التعلم على الاستفادة من تفصيل الجملة كانت مختلفة عن كل 
من المتفوقين وذوى التحصيل المتوسط. 


اضطراب عمنيات الذاكرة 


وفی در اسة أخری (ط۵1.1989 .4507 )$w‏ أجریت علی ذوی ص اا 
مسن طلاب المرحلة الجامعية وأقرانهم من الطلاب العاديين» حيث طلب اليه 
استرجاع الكلمات تحت شرط المعانى مرة وثحت شرط التخيل مرة أخرى. وقد 
أاسفرت نتائج هذه الدراسة عن تفوق أداء ذوى صعوبات التعلم تحث شرط معانى 
الكلمات بينما تفوق العاديون تحت شرط تخيل الكلمات. 

وقد آخذت نتائج هذه الدراسة كاساس لتقرير أن الاستر اتيجيات التى تكون 
فعالة بالتسبة للعاديين من الطلاب لا تكون بالضرورة فعالة بالنسبة لذوى 
صعو بات التعلم. 

#ثالثا: استراتيجيات الذاكرة الآكثر فعالية لا تستبعد الفروق الفردية للتجهيز 
llzallyجa4 Effective Memory Strategies does not Necessarily‏ 

Eliminate Processing Differences. 

فد یؤدی تدریب ذو ی صعوبات التعلح على انماط من استر اتيجيات الذاكر هة 
التى تكون أكثر فعالية إلى تحسين ملموس فى الاداءء إلا أن هذا التحسن لا يودى 
الى الغاء أو عزل الفروق الفردية فى تجهيز ومعالجة المعلومات بين ذوى 
صعوباث التعلم وبين اقر انهم العاديين. 

فالتحسن الناشئ عن استخدام أنماط فعالة من اسثر اتيجيات الذاكرة لا ينسحب 
على مكونات ونظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات التعلمء إذ تظل 
محددات وإمكانات التجهيز لديهم والفروق الفردية القائمة بينهم وبين أقرانهم 
العادیین كما هى. على اننا نرى أنه فى ظل استمراز برنامج تذريبى طويل المدى 
لذوى صعوبات التعلم على الاستراتيجيات الفعالة يمكن أن يؤدى الى تحسن كفاءة 
تجهيز ومعالجة المعلومات لذييم. 

#رابعا: الفروق فى أداء الذاكرة لا تعنى فروقَاً فى الاستراتيجيات 
المستخدمة. وأن تساوى أو تشابه أداء الذاكرة لا يعنى تساوى الاستراتيجيات 


e 


المستخدمه. 


المعلومات وميكانيزمات الضبط أو التحكم W 3۲١‏ ۲14۲0 من ناحية و الاسر اتيجيات 


اضطراب غمليات الذاكرة 


او البرامج المستخدمة ١١ساfه؟‏ من ناحية أخرى؛ وعلى ذلك فإن الفروق الفردية 
فى كفاءة وفاعليات اداء الذاكرة بين ذوى صعوبات الثعلم و أقر انهم العاديين لا 
تفتصر على الفروق فى الاستر اتيجياث المستخدمة لدی كل مهم و بمعنی آخر شان 
تساوى أو تشابه نواتج الذاكرة من حيث الكفاءة والفاعلية بين ذوى صعوبات التعلم 
واقرانهم العادیینء لا بعنی تساوی أو تشابه الاستر ائيجيات التى يستخدمها كل منهم. 


# خامسا: تعمد استراتيجيات الذاكرة على الأساس أوالبناء المعرفى 
للطالب وسعته. 


Memory Strateceics in Relation lo a Student's Knowledge 


` Base and Capacity. 


سبق أن عرضنا فى كتابنا ' سيكلوجية التعطلم بين المنظور الاإرتباطى 
والمنظور المعرفى' وف سيمينارات قسم علد اللفس التربوى بكليهة التربيه 
جامعة المنصورة »وفى محاضراتنا لطلاب الدراساث العليا بمصر والخارج ا 
الاق رابيا السرفة سى توق ية اعرف رقا ايقن ما يكراش لل 
المعر فيه للفر د فس خضانص گمرة ر خصائص گیفیه. تمتل فی الثر ابط والئماير 
والتنظيم والتكامل والاتساق مننجة الطبيعهة الكيفيه للبنية المعر فية. بقذر مقاتكون 
كفاءة وفاعليه الاسثر اتيجيات المعر فية. 


وقد كان هدا قرض نظری نتاولناه على ضوء نظریات التعلح المنعر :فس 
بصورة عامة ونضرية تجهيز ومعالجة المعلومات بصور ة خاصه وقد حاولا التحفق 
من هدا الفرض من خلال الدراسة الراندة للإحدى طالبات الدكتوراة التى تقدمت بها 
۳ علم | التريو ى بتر بيه 1 ا ور ۴ کت اشر افنا بعنو ان ن - ايعاد البثب 1 


وقد تبنت الباحثة بعض الابعاد التى عرضناه' للبنية المعر فة المتمثلة قى 


ا" 


لتر ابط والتماير والتنظيم. وقد جاءت نتانج الدراسة جميعها موكدة لصحة التصور 


اضطر اب عمليات الذاكر ة 


النظر ى الذى تبنيناه والفروض القائله بان الاسئر اتيجيات المعر فيه شی نواتج للبنية 
1 فية وها ت ى عابه من خصانص ل كمبة و خصانصں كيفيهة. 


وقد اتفقت نتان هذه الدراسة مع نتانج دراست (Gclzheiser.e al.‏ 
ڪڪ س = 


1987.Swanson.l 984a. Swanson. 1986: Swanson. Conca. 1989.) 


حيث يرى هؤلاء الباحثون أن أحد المتغيرات الهامة التى لوحظت بشكل 

مو انز 0 التزرات السیگو لو جى للنحثت کي محال اضطر ابات الذاكر د لد دو 
صعو بات التعلم؛ شو التفاعل لل قو ذد أو محددات التجهيز والمعالجة المتمثلة کن 
الداكر ة قصيپر د المدىو الداكر هة العاملة و الداكرة طو يله القاف فن ناحبه 
ر الخصائنص الكمية و الكيفية لمحتو اها والتى تعكس طبيعة البناء المعرفىء من ناحيه 
ثائية» و اسثر اتبجيات الذاكرة من ناحية آکخر Éىj. The interaction bêtyêên‏ 
processing Constraints (Structures) and memory strategies.‏ 

ويشير هولاء الباحنون الى أن معظم بحوت الاسترانيجيات لدى دوى 
صعوبات التعلم» قد أشارت الى ذلك تصريحا أو تلميحا ومع ذلك فان المحاولات 


وقد أكدنا على هذه النقطة من خلال المدخل المعرفى الذى اقترحناه فى فصل 
سابق من هذا الكتاب (لمزيد من المعلومات حول هذه النقطة › انظر المدخل 
المعرفى للفؤلف» الفصل الخامس). 

ویوکد (ظا 6 )SwWaN501.‏ على هذه النقطة من خلال ذراستة هذه حيث 
وجد أن ذوى صعوبات التعلم لذيهم تخلف أو تتاقص حاد فى الخصائص الكمية 
للمعلو مات وفى الترابطات المنطقية بين مكونات المعلومات المختزنة فى ذاكرة 


. و2۴ 1 


المعانىء وخاصضة فى الأساليب التى من خلالها يتم تقويمها وهو ما نراه متمتلا فى 
الخصانص الكمية و الخصائص الكيفية للبنية المعرفية. 


اضطر اب عصلیات الذاكرة 


Swanson.1986b found that LD children were inferior in the 
quantity and internal coherence of information stored 1n 
sémantic memory as well as in the means by which it is accessed, 


# سادسا: تساو أو نشابه استراتيجيات الذاكرة لا تستبعد فروق الأداء 


Comparable Memory Strategy May nol Eliminate 
Performance Differences. 
لإنتاج الاسثر اتبجيات بمختلف أنماطها ذا ما قورنوا باقر انهم العاديين» وقد أشارتث‎ 
العديد من الدراسات إلى أن الفروق بين دوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين لا‎ 
. تشتصير على الأستر اتيجيات المتخمة‎ 
بين ذوى صعوبات التعلم و أقر انهه‎ (Gelzheiser, e 41.1987] ففد قارن‎ 
العاديين فی الفدر ة عل استخدام الأستر اتيجيات التتظيمبة. و بعد تعر بفهم بالتعلبمات‎ 
الفتعلفةء قورنت المجمو عتين من حيت الفدرة على استرجاع المعلومات على‎ 
الإاختبار البعدي. ۾ قد آشار ت النتائج الح تساو ڏو ضعو بات التعلم مع افر انهح‎ 
کان الادآء الكل لذو صخو بات‎ E العاديب' ین فی 1 ستخدام استرات تبات وه‎ 
داء الكلى لاقر انهم العاديين.‎ EE التعلم ضعيفاً إذا ما قو,‎ 
أن الاداء الاسترجاعى لذوى صعوبات النعل‎ )5w كما وجد (983€| .507ھ‎ 
لم يتحسن عن المستوى الأساسى آو المبدلىء مع تدريبهم على استراتيجيات‎ 
الاسترجاع فقد کان استرجاعهم وانجازهم آقل من آقر انهح العاديين حتى. عنتما‎ 
تساوت أو تشابهت أنماط الاستر اتيجيات المستخدمة. وهذه النثائج وغيرها تدعم‎ 
ةه أن مجمو عات الأطفال الذين لهم توا ريخ تعلمية متباينة ربما يستمرون‎ e 
اوی ان کات هده المجمو عاث ت منساوية أو متعادلة قى‎ 


5 دچ آنه 
| پستخدمھا نوو صعوبات التعلم فى اداء بعش المهام فد نكون ته ال ات 


اصطراب عملیات الذاگرة 


# سابعا:الاستراتيجيات المتعلمة للذاكرة لا تتحول بالضرورة إلى 
استراتيجيات ماهرة أو خبيرة دون جهد معرفى قصدى من الفرد. 
Memory strategies Taught do not Necessarily become‏ 
Transformed into Expert strategies.‏ - 
EE 1‏ ك ص ۴ 4 1 
الأطفال الذين يصبحون مهرة فى الاداء على مهام معينةء يتعلمون غالب 
استر اتيجيات بسيطة وخلال الممارسة يكتشفون أساليب مختلفة لتعديلها الى 
اجراءات و خطط أكثر كفاءة وفاعلية. والمتعلم الماهر أو المحترف يستخدم قواعد 
و خطط جيدة لاستبعاد و التخلص من او ی الضز ور ية لحمل كميات 
سز ايده شن المعو E‏ 
وتشر الذر اساك واليحزت الى أن الطفل دن الضعوبة ربسا عله 
المهار ! ٿث المر تبطه بالاداء لين المهام الاكاديمية» ویگون داو د فيها شن تخو تا 
مستخدما اط ثابتة یں الاستر اتيجيات. ٠‏ ومع ان الاستر اتجيات المتعلمة الت 


عليهم تحويل هذه الاستر اتيجياث إلى اسثر ائيجيات ماهرة او خبيرة. 
كما يصعب علیهم تعمیم شذه الاسر اتيجيات الى مهام خديدة حيث بظلون 
مبندئین فی استر اند : تيجيائهم لتعلم المهام الجديدة؛ بسبب فشلهم فى تحويل استر ائيجياث 
الداكر و کي صيغ أو صو آگثر فاعاره هس الاستر اتبخبات . 
(Swanson.&Rhine.1985:Swanson& Cooney. 1985)‏ 
# ثامناً:تطيم الاستراتيجيات يجب أن يعمل قانون الاقتصاد فى العطلم. 
strategy Instruction Must CJperate Law of Parsimony.‏ 
۾ تصميمها لتحسين الأداء ىقى للاأطفال و صعو بات E‏ و هده المكوتات 
عادة تتناول الاأنشطة الثالية: 


الاستخلاص؛ التخبل» الر سح ؛ التقاصيل › اعادة الصياغه. استخدام الحروف 
اولي لتکو ين گلمات› نقويم المعرفة السايقة: المسح أو المر اجعة؛ انار الانتبأه نخز 
الخصائص الحاسمة أو المميزة. 


اضطراب علیات الذاگرة 


وقد آفرزت حزم الاستراتيجيات هذه عددأً من المظاهرأوالنتانج الإيجابية منها: 


ا هذه البر امج قات على العذيذ من الدر اسات و البحوث التي اجر يت عل 
دو E‏ صعوبات التعلح» ۳ اللنظر اليهح با عدار هد مندقعين قي أستخداد اختيار 
الاستر اتبجیات. 

ت هده البر امج تشع المهار ابت انو عبة وتسنثر مهار ات ماو اي المعر فة 


پا 


اسي افضل ما فى هذه البرامج انها تقوم على: 

-١‏ تعليم عدد قليل من الاستراتيجيات على نحو جيد. 

- تعليم الطلاب كيف يرفعون كفاءة أداءهم. 

۳- تعليم الطلاب مى واين وكيف يستخدمون الاستراتبجبة بهدف تلمية 

القدر د على التصميم. 

؛- تعليم الاستراتيجيات كجزء متكامل من منهج أو مقرر قائم. 

-٥‏ تعليم الطلاب هذه الاستراتيجيات والإشراف عليهم وتزويدهم بالتغذية 
المرتدة عن تقدمهم فيها. 


والمشكله أو الصعوبة التى تواجه شه الخزم هى ضالة ما هو معروف 
نظرياً عن أى المكونات تعتبر منبئ جيد لأداء الطالب» ولالماذاتودى هذه 
الاستراتيجية ولا كيف تؤدى إلى تحسين الأداء. 


اضطراب عمليات الذاكرة 


الخلاصة 

# ترتبط اضطرابات عمليات الذاكرة ارتباطاً وثْيقَاً dعاواء‏ راعوهاء بكل 
من اضطرابات عمليات الانتباه واضطرابات عمليات الادراك على اعتبار أن 
مدخلاتهما تشكل مدخلات الذاكرة. ولذا فان أية اضطرابات تصيب أى من عمليات 
الانتباه أوعمليات الإدراك أو كلاهما تؤئر بشكل مباشر على كفاءة وفاعلية 
عمليات الذاكرة. 


# اضطرابات الذاكرة يمكن أن تتناول المكونات أو الطبيعة البنانية للذاكرة. 
كما يمكن أن تتناول الوظائف أى النشاط الوظيفى لهذه المكونات أى نظام تجهيز 
ومعالجة المعلومات. 


E‏ إن معرفة وتشخيص وعلاج اضطرابات الذاكرة لدى دوى صعوبات 
التعلم يمثل أهدافا تربوية هامة تسعى الى تحقيقها كافة الآنظمة التربوية على 
اختلاف فلسفاتها وتوجهاتها. 


# هناك ثلانة مداخل لتناول اضطرابات الذاكرة نراها أساسية كى يتكامل 
فهمنا لنشاط عمل الذاكرة وهي : 

-١‏ المحددات أو المكونات البنائية ٠اهس‏ لاه والتى تحدد البارمترات او 
الأطر أو الحدود التى يمكن خلالها أن تحدث عمليات التجهيز والمعالجة عند 

۲- مكون الضبط أو استراتيجيات أو نظم التجهيز والمعالجة او البرامج 
Soft ware control or strategy component‏ وھذە تمشل عملیات 
التجهيز والمعالجة التى تحدث خلال مختلف مراحل التجهيز. 

۳- عملیات التنفیذ ۴٣٥١٤٤5565‏ ع۷آاuاءم×٤‏ وهى تمل الانشطة المعرفية 
والمهارية القصدية التى يقوم بها المتعلم بالتعاقب او بالتزامن أو بكليهماء او 
بالتوليف والاشتقاق وصول الى غاية عمليات التجهيز أو المعالچه. 


أضطراب عمليات الذاكرة 


# تشير الدراسات والبحوث التى أجريت على المسجل الحاسى لدى ذوى 
صعوبات التعلم إلى تغليب وجود فروق جوهرية بين دور المسجل الحاسن فى 
تجهيز ومعالجة المعلومات لدي دو ی صخو بات التعلم وبين دوره لدي العادبين. 


# البؤرة الرنيسية لمشكلات ذوى صعوبات التعلم تتمثل فى محدودية سعة 
الذاكرة قصيرة المدى والتى تشكل عقبة صلبة تقف خلف معظم اضطرابات 
العمليات المعرفية لديهم.()1987 (Coony atid Swanson,‏ 


# تشير الدراسات والبحوث التى أجريت على الداكرة قصيرة المدى لدى 
دوى صعوبات التعلم إلى وجود فروق دالة بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم 
العاديين فى كح التسميع» ونوعه) ومدة الاحتفاظ والاستراتيجيات 
المستخدمة٬لصالح‏ العاديين. 


تمل الذاكرة العاملة نظاماً دينامياً نشطا dynamic active Systm‏ 
يعمل من خلال النركيز التزامنى على كل من متطلبات التجهيز والتخزين. ومن تم 
فالذاكرة العاملة هى مكون تجهيزى نشط ينقل أو يحول إلى الذاكرة طويلة المدى 
وينقل او يحول منها. وتقاس فاعلية الذاكرة العاملة من خلال قدرتها على حمل 
كمية صغيرة من المعلومات حيثما يتم تجهيز ومعالجة معلومات أخرى إضافية 
لتتكامل مع الأولى مكونة ما تقتضيه متطلبات الموقف. 


# توصلت الدراسات إلى ضعف كفاءة كل من الذاكرة العاملة والذاكرة 
قصيرة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم» حيث كانت فروق الأداء بينهم وبين 
أقرانهم العاديين دالة إحصائيا لصالح مجموعات العاديين. 


# بسبب اعتماد الآنشطة المعرفية ذات المستوى الأعلى من التجهيز على 
الذاكرة العاملة فان التحصيل الآكاديمى لدی دوى صعوبات التعلم من الأطفال 
والبالغين يتأثر بمستوى كفاءة أو فاعلية الذاكرة العاملة لديهم من ناحيةء ومن 
ناحية أخرى بسبب آأنهم - أى ذوى صعوبات التعلم لديهم مشكلات فى التكامل 
اللفظى القائم على المعضى» والذى ينتظم معظم مجالات التحصيل الأكاديمى 


اضطر اب عملبات الذأكرة 


acr055 academic acheivement domains‏ والتی یمکن اعتبارھا-۔ای 
مشكلات التكامل اللفظى- سبب ونتيجة لاضطراب الذاكرة العاملة. 


# تقدم الدراسات والبحوث- على ضاآلتها- أدلة كافية على أن الذاكرة 
طويلة المدى تمثل مصدرأ أساسياً لمشكلات التخزين والاحتفاظ والاسترجاع لدى 
ذوى صعويات التعلم (Bjorkland,1985; Ceci,1986; Howe, et al,‏ 
Vellution and Scanlon, 1987)‏ 1985 

# تختلف المعلومات الأساسية المختزنة فى الذاكرة طويلة المدى لدى دوى 
صعوبات التعلم» عن المعلومات الأساسية المختزنة فى الذاكرة طويلة المدى لدى 
أقرانهم العاديين» كما تختلف فى خصانصها الكيفية نتيجة لتباين استراتيجيات 
التمثيل المعرفى للمعلومات لدى كل من المجموعتين. 


## كشفت نتانج الدراسات والبحوث التى أجريت على ذوى صعوبات التعلم 
عن قصور أو ضعف الاستراتيجيات التى يستخدمونهاء من خلال فشسلهم شى 
معالجة كثير من الأنشطة المعرفية التى تتطلب أنماط مختلفةه من الاستراتيجيات› 
وكذا فى الفروق الفردية-بينهم وبين أقرانهم العاديين على مختلف الأنشطة او 
المجالات الأكاديمية (1989 ,اa .(Pressely et‏ 

# نمثل الوظبفة التنفيذية مجموعة من الأنشطة المعرفية التى تحدد 
الترتيب والإيقاع اللذين من خلالهما تؤدى العمليات أدوارها. 

(Neisser,1967) 

# تتأثر الكفاءة الكلية لنظام تجهيز ومعالجة المعلومات بكفاءة مكوناته 
ومن ثم فاضطراب أى منها ينتج اضطراباً متعاظما فى حجمه ومداه فى باقى 
المكونات. 

# إزاء صعوبة التدخل العلاجى الذى بتناول المكونات» يصبح التركيز 
بالتدخل العلاجى الذى بتناول الاستراتيجيات والبرامج مطلبا تفرضه طبيعة 
اضطرابات عمليات الذاكرة لدى ذوى صعوبات التعلم. وحيث انه يمكن اكتساب 
الكثير من أنماط الاستراتيجيات الفعالة من خلال عمليات الټتدريس» فان عباء 


اضطر اب عطليات الداكر ة 


تعليم واكساب ذوى صعوبات التعليم مثّل هذه الاستراتيجيات يقع بالدرجة إلى 


على البر امج المدرسبة من حيث التصميح والمحتوى من لاحية؛ وعلی القانمين ٠‏ 


بالتدريس لهذه الفئة من الطلاب من ناحية اخرى. 


# نحن نري أن أى سياسة او برنامج للتدخل العلاجى لاضطرابات الذاكرة 
لدى أفراد هذه الفنة ينبغى أن يشمل المحاور التاليه: 
ت التغييرالإيجابى للخصائص الكمية والكيفية للبناء المعرفى لديهم 
ت التغيير الإيجابى لمحتوى الذاكرة طويلة المدى وتعمبقه.ء باحداث 
ترابطات جديدةء وتدعيم الترابطات القائمة بين شبكات ترابطات المعانى للذاكرة. 
ت دعم ممارسة الاستراتيجيات الناجحة او الفعالة من خلال تعزيز النتائج 


الإيجابية للممارسة. حیث بفتقر دوو صعوباث التعلم إلى الشعور 
بالانجاز. 


## تشير الدراسات والبحوث التى اجريت على استراتيجيات الداكرة الى انه 
ليست هناك استراتيجية اكثر ملائمة للأفراد دوى صعوبات التعلم تصلح لمجال 
معين أو لعدة مجالات أكاديمية. 


# يرى الباحتون أن أحد المتغيرات الهامة التى لوحظت بشكل متواتر فى 
التراث السيكولوجى للبحث فى مجال اضطرابات الداكرة لدى دوى صعوبات 
التعطمء هو التفاعل بين قيود أو محددات التجهيز والمعالجة المتمثلة فى الذاكرة 
قصيرة المدى والذاكرة العاملة والذاكرة طويلة المدى من ناحيةء والخصانص 
الكمية والكيفية لمحتواها والتى تعكس طبيعة البناء المعرفى» واستراتيجيات 
الذاكرة من ناحية أخرى. 

# يمكن تلخيص البحث فى ‌اضطرابات الذاكرة فى اتجاهين أساسين: 

الأول كان تركيز البحث فيه على الإضطرابات التى تعترى المكونات 
Hardware‏ او ما يمكن أن يطلق عليه المشكلات أوالإضطرابات البنائية 
Structural problem‏ 


اضطر اب عمليات الذاكرة 


آما الاتجاه الثانى وهو يمنل الاتجاه المعاصر فى البحث فى اضطزابات 
الذاكرة ويتتاول التمثيل ١3)10١٠٥5١١إمء۸R‏ والضبط أو التحكم أم٣اامco‏ 
وعمليات التنفيذ أو العمليات الإجرائية sغ5sع‏ ٤0٣م‏ ع ۷آاساءع×ع واستراتیجیات 
لداکر 5 .memory strategies‏ 
وكلا الاتجاهين: اتجاه المكونات البنائيه 3۲۴ H134۲Q4W‏ والاستراتيجيات او 
البرامج 2١۴‏ سfه5‏ ينطلقان من منظور تجهيز ومعالجه المعلومات او الإطار 
العام لتجهيز ومعالجة المعلومات. 
# يمكن تصنيف بحوث الذاكرة فى ثلاث تصنيفات رئيسيه هى: 
ت بحوث وصفية descriptive‏ 
ت بحوث تطيمية أو تدريسية اھ٣‏ ٥اًاruc inst‏ 
ت بحوث نظرية theoretical‏ 
وتتجه البحوث الأكذر حداثة فى مجال اضطرابات الذاكرة إلى تناول آثر 
تفاعل المكونات البنائية أوالعمليات مخ البرامج اوالاستراتيجيات على مستوى 
الاد اع. 
# هناك عدد من المبادى يمكن اشنقاقها من بحوث تعليم استراتيجيات 
الذاكرة والتى يمكن أن تجد لها تطبيقات فى تعليم ذوى صعوبات التعلم من 
الاطفال والبالغين وهى: 
ت تحديد الأهداف المقصودة من تعليم الاستراتيجيات. 
ت الإاقتصاد فى استثارة العمليات المعرفيةه من خلال الإستراتيجيات 


المستخدمة. 
ت مراعاة الفروق الفردية فى استخدام الاستراتيجيات فى علاقاتها بناتج 
الأداء. 


ت انتقال أو تحويل أثر التدريب على أنماط معينة من الاستراتيجيات الى 
العمليات المعرفية الأكثر كفاءة أو فاعلية. 


